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„Macht ist für sich allein weder gut noch böse. Sie ist ein Werkzeug 
zur Entfaltung der Menschheit wie andere auch. Gut oder böse, weit- 
oder kurzsichtig, stark oder schwach sind nur, die sich ihrer bedienen. 
Böse wird sie in schwacher Hand immerzu. Sie schafft dort aller Ge-
gengewalt die ersehnte Gelegenheit. Die Macht ist ein Spielfeld des 




Macht ist ein universelles Phänomen menschlichen Seins.2 Sie ist als 
Lebensgestaltungsprinzip zu betrachten. Machtaspekte sind Führen 
und Folgen, Dominanz und Gehorsam, Hilfe und Hilfsbedürftigkeit, 
Überordnung und Unterordnung sowie Konflikte jeglicher Art, die auf 
Besitz, Fähigkeiten, Wissen, Zuständigkeit oder Vertrauen basieren. 
Jeder Mensch übt Macht aus und jeder erfährt, was die Unterwerfung 
unter die Macht anderer bedeutet. Der Umgang mit Macht gehört zu 
den grundlegenden Erfahrungen der Menschseins. Elias versteht 
Macht als „eine Struktureigentümlichkeit (...) aller menschlichen Bezie-
hungen“3. Als solche ist sie auch in erzieherischen Beziehungen zu 
finden.  
 
Menschen können als Mächte miteinander kooperieren oder sich als 
Macht und Gegenmacht gegenüberstehen. Die Macht von Menschen 
bewegt sich auf der Skala zwischen Allmacht und Ohnmacht. Allmacht 
bedeutet das Vermögen zu allem zu haben, so auch das Vermögen zu 
gegenwärtig unmöglich erscheinenden Wirkungen. Hingegen beinhal-
tet Ohnmacht Wirkungslosigkeit. Die Macht eines Individuums liegt 
zwischen den Extremen Allmacht und Ohnmacht.4 Sie sind die Pole, 
zwischen denen menschliche Machterfahrungen anzusiedeln sind.  
                                                 
1  Jordis von Lohausen (1981) S. 376. 
2   Burkolter-Trachsel vertritt sogar die Auffassung, Macht sei ein gesamtgesell-
schaftliches   Universale. In: Verena Burkolter-Trachsel (1981) S. 2. 
3   Norbert Elias (1996) S. 77. 
4     Schleiermacher bezieht sich auf diesen Sachverhalt und seine pädagogische 
Entsprechung. In: Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1957) S. 49 ff. 
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Das Machtphänomen ist ausgesprochen wandlungsfähig. Sowohl posi-
tive als auch negative Bedeutungsgehalte gehören hinzu. Macht aktua-
lisiert sich in jeglicher Form menschlichen Miteinanders. Sie nimmt 
keine Rücksicht auf moralische Setzungen wie gut oder böse. Sie kann 
in Zusammenhang beispielsweise mit Unterstützung, Befreiung, Kom-
petenz, Unterweisung, Beratung, Ausbeutung, Anordnung, Bevormun-
dung, Abhängigkeit und Begrenzung auftreten.  
 
In dieser erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Arbeit geht es 
darum, das Phänomen Macht in den Erziehungszusammenhang ein-
zubetten. Nicht alle Ausdrucksformen der Macht sind mit Erziehung zu 
vereinbaren. Deshalb ist eine Grenze zu ziehen zwischen den mit Er-
ziehung verträglichen Machtpraktiken wie Hilfe und Unterstützung als 
Machtgebrauch und schädlichen Praktiken wie Unterdrückung und 
Verletzung als Machtmissbrauch. Nicht jede Machtausübung ist erzie-
herisch in dem Sinne, dass Erziehungsintentionen umgesetzt werden. 
Nur ein Teilbereich der Macht ist erzieherisch akzeptabel. Dieser Be-
reich ist derjenige der Erziehungsmacht, d.i. Machtausübung mit dem 
Ziel zu erziehen. Macht geht nicht in Erziehung auf und Erziehung 
nicht im Phänomen der Macht. Es existiert hingegen eine Schnittmen-
ge, deren Elemente unter den Begriff der Erziehungsmacht gefasst 
werden. 
 
In der vorliegenden Arbeit geht es darum, die Bedeutung des Phäno-
mens Macht für die Erziehung zu erschließen. Dabei wird der 
Gebrauch und der Missbrauch von Macht in der Erziehung betrachtet. 
 
In diesem ersten Kapitel soll zunächst der Begriff Macht bis zu seinen 
sprachlichen Wurzeln zurückverfolgt und auf seinen Bedeutungsgehalt 
untersucht werden. Die hier gewonnenen Erkenntnisse werden in einer 
ersten Begriffsbestimmung von Macht zusammengetragen. Danach 
wird der Erziehungsbegriff erläutert, welcher den Ausführungen über 
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das Thema Macht zugrunde liegt. Dieser befindet sich in weitreichen-
der Übereinstimmung mit Schleiermachers Standpunkt. Es wird des 
Weiteren geklärt, welche Verbindung zwischen den Phänomenen Er-
ziehung und Macht besteht und weshalb Macht für Erziehung von Be-
lang ist.  
 
In einem Rekurs auf die Handhabung des Machtbegriffs von Seiten der 
Pädagogen in Fachzeitschriften und Artikeln aus Wörterbüchern und 
Lexika wird der Stand der Forschung herausgearbeitet. Es folgt die 
eigene Fragestellung und die Erläuterung der verwendeten Methoden 
und wissenschaftlichen Untersuchungsinstrumente. Das Kapitel 
schließt mit einem kommentierten Überblick über die Gliederung der 
Arbeit. 
 
1.1. Eine erste Begriffsbestimmung von Macht 
 
 
Im vorliegenden Kapitel soll die Entwicklung des Machtbegriffs in der 
Handhabung durch Wörterbücher der deutschen Sprache dargestellt 
werden. Dabei wird mit der etymologischen Rückführung des Terminus 
Macht auf seine sprachlichen Wurzeln begonnen. Es schließt die Ent-
wicklung und Entfaltung des Begriffs in Wörterbüchern des 19. Jahr-
hunderts an. In der dritten Textsequenz werden die aktuellen Wörter-
bücher daraufhin untersucht, welchen Aufschluss sie über die derzeiti-
ge Bedeutung des Begriffs Macht geben. Schließlich folgt die Darstel-
lung des eigenen Machtbegriffs.  
 
Die etymologische Betrachtung 
Die begriffsgeschichtliche Betrachtung des Terminus Macht zeigt, dass 
es sich um eine vergleichsweise alte Wortbildung handelt. Kluges E-
tymologisches Wörterbuch der deutschen Sprache sowie das Etymo-
logische Wörterbuch des Deutschen datieren das Entstehen des Be- 
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griffs auf das 8. Jahrhundert zurück.5 Der aktuelle Begriff Macht 
stammt von dem althochdeutschen Substantiv maht ab. Dieses steht 
für Vermögen, Körperkraft, Anstrengung, Gewalt, Vollmacht, Menge 
und Fülle. Es wird im 9. und 10. Jahrhundert neben der althochdeut-
schen Kollektivbindung gimaht, der mittelhochdeutschen gemacht und 
dem neuhochdeutschen Gemächt auch mit der Bedeutung männlicher 
Genitalien verwendet. Das mittelhochdeutsche und altsächsische 
maht, das afrikanische mecht, macht, das mittelniederdeutsche, altfrie-
sische und mittelniederländische macht, das angelsächsische und alt-
englische miht und meaht, das englische might und das gotische 
mahts werden mit der Bedeutung Macht, Kraft oder Führung verwen-
det. Das germanische mahti- ist ein mit ti-Suffix gebildetes Abstraktum 
mit i-Stamm. Es zählt zu den unter ´mögen´ genannten Verbformen im 
Sinne von mag, kann, vermag. Das germanische Substantiv mahti- , 
eine erschlossene Form, steht für Macht und Kraft.6 Diese Bedeutung 
gilt gleichfalls für das neuniederländische macht, might aus dem Neu-
englischen oder máttur aus dem Neuisländischen.7 Das letztere ist 
vergleichbar mit dem altnordischen Substantiv mãttr mit tu-Suffix mit 
der Bedeutung Kraft und Gesundheit. Laut Trübners Deutschem Wör-
terbuch von 1943 ist das selbe ti-Suffix auch in Flucht, Zucht, Saat und 
Tat enthalten.8  
 
Trübners Wörterbuch führt das Substantiv Macht auf das Verbalabs-
traktum zum gotischen magan im Sinne von können, mögen, vermö-
gen zurück. Die Grundbedeutung mögen wurde später von können 
verdrängt. Die Verwendung von Macht im Sinne von physischer Kraft 
bzw. Stärke ist heute, außer in Ohnmacht, nicht mehr üblich. Später 
wurde die Bedeutung von Macht erweitert auf die Möglichkeit, den ei-
genen Willen auch gegen den anderer durchzusetzen, als „´Wirkungs-
                                                 
5   Vgl. Kluge Etymologisches Wörterbuch der deutschen Sprache (2002) S. 587 
und Etymologisches Wörterbuch des Deutschen (1993) S. 821. 
6   Vgl. Etymologisches Wörterbuch des Deutschen (1993) S. 821. 
7   Vgl. Kluge Etymologisches Wörterbuch der deutschen Sprache (2002) S. 587. 
8   Vgl. Trübners Deutsches Wörterbuch (1943) Bd. 4, S. 524. 
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möglichkeit´ und ´Befehlsrecht´“9 oder als Einflussmöglichkeit. Dabei 
wird davon ausgegangen, dass der Mensch stets versuche, Macht ü-
ber andere zu erlangen und auszuüben.10 Macht kann im negativen 
Sinne zudem gleichbedeutend mit Gewalt verwendet werden. Die poli-
tische Macht wird auch im Zusammenhang mit Kraft erwähnt.11  
 
Der Sprachgebrauch im 19. Jahrhundert 
Die Gebrüder Grimm definieren im Deutschen Wörterbuch von 1885 
das Substantiv Macht, welches allen germanischen Sprachen ange-
hört, im Sinne von körperlicher Kraft und Vermögen inklusive des See-
lischen und verfügbarer Hilfsmittel.12 Der Begriff kann gesteigert für 
überlegene Kraft oder Gewalt verwendet werden, welche sich in der 
Befugnis zu etwas äußert.13 Er kann auch für das Vermögen von 
Nichtpersönlichem wie eine Naturgewalt oder die Macht Gottes ste-
hen.14 Im biblischen Sprachgebrauch werden Personen als Macht be-
zeichnet. Eine weitere Verwendung liegt mit dem Begriff der Vollmacht 
als eine verliehene Gewalt vor. Darüber hinaus wird das Substantiv mit 
der Bedeutung von Fülle oder Menge verwendet.15 Ein Kriegsheer und 
der Staat, soweit letzterer sein Ansehen kriegerisch geltend machen 
kann, werden als Macht bezeichnet.16 Ferner können rechtliche und 
religiöse Instanzen oder Vergleichbares, welche das menschliche Le-
ben mitregieren, mit dem Begriff der Macht tituliert werden. Des Weite-
ren wird das Substantiv sinnverwandt mit Zeugungskraft benutzt. Zu-
dem kann es für den Schleier von Frauen stehen.17
 
                                                 
9   Trübners Deutsches Wörterbuch (1943) S.524. 
10    Vgl. Trübners Deutsches Wörterbuch (1943) S.524. In ähnlicher Weise definiert 
Weber Macht. In: Max Weber (1980) S. 28. 
11   Vgl. ebd. S. 525. 
12    Vgl. Deutsches Wörterbuch (1885) Bd. 6. S. 1397. 
13   Vgl. ebd. S. 1399. 
14   Vgl. ebd. S. 1402. 
15   Vgl. ebd. S. 1403. 
16   Vgl. ebd. S. 1404. 
17   Vgl. ebd. S. 1405. 
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Der Begriff Macht in aktuellen Wörterbüchern 
Im Wörterbuch der Synonyme und Anonyme von 1988 werden dem 
Begriff Macht die Synonyme Befehlsgewalt, Regierung, Herrschaft, 
Regiment, Regentschaft, Obrigkeit, Gewalt, Ansehen, Stärke, Prestige, 
Einwirkung, Vermögen, Geltung, Einfluss, Achtung und Können zuge-
ordnet.18 Laut dem ´Deutschen Wörterbuch´ von 2002 hat Macht die 
Bedeutung physischer Stärke bzw. Körperkraft, wirkender Kraft und 
Fähigkeit sowie überlegener Stärke und Herrschaft.19  
 
Laut Auskunft des Deutschen Universalwörterbuchs des Duden-
Verlags von 1983 kann zwischen vier Bedeutungen des Machtbegriffs 
unterschieden werden. Ihm zufolge kann sich Macht auf verfügbare 
Kräfte und Mittel beziehen. Außerdem steht sie für die Fähigkeit, etwas 
oder jemanden beeinflussen zu können, bzw. – wie in der Ausgabe 
von 1989 zu lesen ist - für beherrschenden Einfluss.20 Macht kann wei-
terhin die Freiheit oder Befugnis beinhalten, über eine Person oder 
Sache zu bestimmen. 21 Laut Auskunft des ´Brockhaus´ befindet sie 
sich mit Freiheit in einem Dilemma.22 Im Meyers Enzyklopädischen 
Lexikon von 1975 wird diesbezüglich ausgeführt, dass Macht zum Er-
halt oder der Ausdehnung persönlicher Freiheit gebraucht werden 
könne.23  
 
Das Substantiv Macht kann auch stellvertretend für einen politisch und 
wirtschaftlich einflussreichen Staat benutzt werden. Hinsichtlich der 
Annahme, Macht institutionalisiere sich in Herrschaft, stimmen der 
´Duden´ und das ´Meyers´ überein.24
 
                                                 
18   Vgl. Wörterbuch der Synonyme und Anonyme (1988) S. 453. 
19   Vgl. Deutsches Wörterbuch (2002) S. 631. 
20   Vgl. Duden. Deutsches Universalwörterbuch (1989) S. 976. 
21    Vgl. ebd. S. 976. 
22    Vgl. Brockhaus Enzyklopädie (1970) Bd. 11. S. 752. 
23    Vgl. Meyers Enzyklopädisches Lexikon (1975) Bd. 15. S. 396. 
24   Vgl. ebd. Bd. 15. S. 396 wie auch Das Neue Duden Lexikon (1991) Bd. 6. S. 
2366.  
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In der Brockhaus Enzyklopädie von 1970 wird Macht nach Weber als 
die Chance definiert, seinen Willen auch gegen Widerstreben durchzu-
setzen. Diese Begriffsbestimmung findet sich auch im ´Meyers´, im 
´Duden´ von 1991 und im Deutschen Wörterbuch von 2002. Jede 
menschliche Eigenschaft, alle Mittel und jede Situation können dem 
Erwerb, Erhalt und der Vermehrung von Macht dienlich sein.25 Psychi-
sche und physische Überlegenheit sind einige mögliche Machtgrund-
lagen bzw. -potenziale.26  
 
Die Motive für Machtausübung sind vielfältig. Geltungsstreben, der 
Wunsch nach Selbstbestätigung, -erhöhung und -behauptung sowie 
Interessenkonflikte können ihr Ursprung sein.27 Es wird  kontrovers 
diskutiert, ob es einen Machttrieb und seine Entsprechung in einem 
Unterordnungstrieb gibt, oder ob das Streben nach Macht dem Selbst-
erhaltungstrieb zuzurechnen ist.28  
 
Die ethische Bewertung von Macht reicht von der bedingungslosen 
Bejahung bei Nietzsche und Machiavelli bis zur Ablehnung als ´böse´ 
von Seiten J. Burckhardts. Im ´Meyers´ wird darauf hingewiesen, dass 
Missbrauch von Machtinstrumenten vorliegt, wenn diese nicht an den 
ethischen Leitprinzipien Gerechtigkeit, Freiheit, Gleichheit und Brüder-
lichkeit orientiert sind. Macht ist aus theologisch-ethischer Sicht immer 
von Gott verliehen und ihm gegenüber zu verantworten. Beides gilt laut 
dem ´Meyers´ für jede Macht, die über andere Individuen ausgeübt 
wird, sei es vom Staat oder von den Eltern.29 Unabhängig von ihrem 
sittlichen und ethischen Gehalt sei Macht ein notwendiges Ordnungs-
                                                 
25    Vgl. Brockhaus Enzyklopädie (1970) Bd. 11. S. 751. 
26    Diesbezüglich stimmen die Aussagen in Das Neue Duden-Lexikon (1991) Bd. 6 
S. 2365 und Meyers Enzyklopädie (1975) S. 395 überein. 
27    Vgl. Meyers Enzyklopädisches Lexikon (1975) Bd. 15. S. 395. 
28    Vgl. Brockhaus Enzyklopädie (1970) Bd. 11. S. 751. In diesem Zusammenhang 
wird auf die Auffassung von Nietzsche und von Adler hingewiesen, dass ein 
menschliches Machtstreben existiere. 
29    Vgl. Meyers Enzyklopädisches Lexikon (1975) Bd. 15. S. 396. 
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prinzip, welches das menschliche Zusammenleben regle und kontrol-
liere.30  
 
Die Religionswissenschaft erörtert den Machtbegriff in Zusammenhang 
mit den für ´tabu´ erklärten, geheimnisvollen und gefährlichen oder hei-
ligen Qualitäten von Personen und Dingen wie z.B. magischen Fähig-
keiten. Hierbei handelt es sich um göttliche Macht im Sinne von Heilig-
keitsmacht.31  
 
In den besprochenen Artikeln unterschiedlicher Wörterbücher der 
Deutschen Sprache wurden vier wesentliche Aspekte von Macht konti-
nuierlich berücksichtigt: das für Macht erforderliche Potenzial, welches 
auch mit dem Begriff Machtmittel belegt wird, die Effekte ausgeübter 
Macht bzw. ihre Wirksamkeit, die Beziehung bzw. Relation, in welcher 
Macht praktiziert wird, und die mögliche Institutionalisierung von Macht 
in sozialen Großaggregaten wie dem Staat etc..  
 
Die eigene Definition 
Auf den untersuchten Definitionen aufbauend soll Macht im Folgenden 
auf den kleinsten gemeinsamen Nenner gebracht werden. Deshalb soll 
sie als das neutrale Vermögen eines Individuums bestimmt werden, in 
einer sozialen Beziehung wirksam auf ein oder mehrere Gegenüber 
einzuwirken.32 Macht ist demnach immer neutrale Wirkungsmacht: die 
Fähigkeit, etwas zu bewirken, zu verändern, zu erhalten, zu blockieren, 
zu verhindern oder neu zu erschaffen. Diese Begriffsbestimmung geht 
mit der Definition Russells konform: „Macht ist das Herstellen gewollter 
                                                 
30    Vgl. ebd. S. 751 f.. 
31    Vgl. Brockhaus Enzyklopädie (1970) Bd. 11. S. 752 und mit Betonung der ge-
fahrvollen Macht in Meyers Enzyklopädisches Lexikon (1975) Bd. 15. S. 396. 
32   Schmitt vertritt diesbezüglich eine andere Meinung: „Ich sage nicht, daß die 
Macht von Menschen über Menschen gut ist. Ich sage auch nicht, daß sie böse 
ist. Am allerwenigsten sage ich, dass sie neutral ist. Und ich würde mich als den-
kender Mensch schämen zu sagen, daß sie dann gut ist, wenn ich sie habe und 
böse, wenn mein Feind sie hat. Ich sage nur, daß sie jedem, auch dem Macht-
haber gegenüber eine eigenständige Wirklichkeit ist und ihn in ihre Dialektik hi-
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Wirkungen.“33 Ohne die Macht würde menschliches Handeln sein Ziel 
verfehlen. Macht funktioniert nach den Prinzipien der Relativität, Po-
tenzialität und Kausalität.34 Die Relativität bezieht sich auf die Bezie-
hung des Machthabers zu anderen Personen, die Potenzialität ist die 
Basis der Machtausübung und die Kausalität bezieht sich auf das Be-
wirken bzw. Verursachen. 
 
Die Macht ist von sich aus weder ´gut´  noch ´böse´.35 Sie erlangt ihre 
Wertigkeit, indem sie vom Machthaber für bestimmte Zwecke einge-
setzt wird. Macht kann für oder gegen jemanden verwendet werden. 
Dies gilt auch für Erziehung und Bildung: Ein Lehrer kann seine Macht 
konstruktiv nutzen, um den Schüler noch intensiver zu loben, ihn zu 
besseren Leistungen anzuspornen und zu motivieren. Ebenso kann er 
den Schüler bloßstellen, bestrafen und frustrieren.36  
 
Jede menschliche Beziehung ist auf Macht angewiesen, wenn in ihr 
wirksam auf ein anderes Individuum eingewirkt werden soll. In der Er-
ziehung zeigt sich die Machtanwendung beispielsweise als Pflege und 
Unterstützung seitens der Eltern, als Ermutigung und Förderung durch 
Lehrer sowie als Beratung und Hilfe des Sozialarbeiters. Jene Tätigkei-
ten basieren auf dem Vertrauen in die Erziehbarkeit, Selbsttätigkeit 
und Konstruktivität der Klienten.37 Die aufgezählten Machtpraktiken 
finden ihre Entsprechung im Vertrauen und im Gehorsam der Heran-
wachsenden gegenüber ihren Erziehern. Erzieher und Zögling ent-
sprechen und ergänzen sich aber nicht immer. Der Machtkampf zwI-
                                                                                                                               
neinzieht.“ In: Carl Schmitt (1954) S. 27. Eine ähnliche Stellungnahme gibt Gunst 
ab. In: Dietrich Gunst (1974) S. 13. 
33   Bertrand Russell (1947) S. 35. 
34    Diese Einschätzung findet sich auch bei Thomas Held (1978) S. 61. 
35    Diesbezüglich ist eine Übereinstimmung mit Guardini gegeben. Er schreibt: „Es 
gibt also keine von vornherein sinn- und wertvolle Macht. Sie empfängt ihre Be-
stimmung erst dadurch, daß der Mensch ihrer inne wird, über sie entscheidet, sie 
in Tat umsetzt – was alles heißt, daß er sie verantworten muss.“ In: Romano 
Guardini (1951) S. 16. Und Berle vertritt die Ansicht: “Macht ist keine Sache von 
Werturteilen.” In: Adolf Augustus Berle (1973) S. 546. 
36   Vgl. Klaus W. Döring (1980) S. 71 ff.. 
37   Vgl. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1957) S. 67 ff.. 
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schen trotzigen Kindern oder ´rebellischen´ Teenagern mit ihrem Wi-
derwillen und Desinteresse gegenüber ihren Eltern und Lehrern ist ein 
ebenso typisches Bild in der Erziehung wie das einvernehmliche Han-
deln von Erzieher und Edukand.38 Macht bedeutet weder zwangsläufig 
Streit noch eine alles akzeptierende Toleranz. 
 
1.2. Pädagogische Relevanz des Themas 
 
In diesem Kapitel ist zu klären, weshalb Macht für die Erziehung be-
deutsam ist. Deshalb soll zunächst dargelegt werden, welche Positio-
nen in der Pädagogik vertreten werden und mit welcher Begründung 
der Erziehungsbegriff für diese Arbeit ausgewählt wurde. Anlehnend 
an die Position Schleiermachers wird die eigene Position herausgear-
beitet. Es findet eine Auseinandersetzung mit den Argumenten und 
Kritikpunkten statt, welche gegen den ausgewählten Erziehungsbegriff 
sprechen. In einem späteren Schritt wird geklärt, welche Verbindungen 
sich aus dem Erziehungsbegriff für das Verhältnis von Erziehung und 
Macht ergeben. Dabei wird sowohl erörtert, in welcher Weise der Er-
zieher auf Macht angewiesen ist, als auch, welche Bedeutung die Be-
der Position und Wirkungsmächtigkeit des Zöglings zukommt. Es wird 
gezeigt, auf welche Weise beide Personenkreise im Kontext von Er-
ziehung von Macht betroffen sind und in wieweit sie selbst Macht 
handhaben.  
 
Da der Machtbegriff in engem Zusammenhang mit Wirksamkeit steht, 
wird zuerst erarbeitet, inwieweit Erziehung mit Erziehungswirkungen 
verflochten ist: Ist Erziehung erst über ihre Wirksamkeit zu klassifizie-
ren? In der Pädagogik wird aktuell noch über diese Frage diskutiert. 
Die Vertreter der funktionalen Ansicht machen Erziehung von ihrer 
                                                 
38  Etzioni erläutert: „Macht und Kooperation sind also keine sich gegenseitig aus-
schließenden Konzepte; Kooperation hat häufig eine Machtbasis, und Macht wird 
nicht selten durch Kooperation ausgeübt.“ In: Amitai Etzioni (1975) S. 338. 
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Wirkung abhängig. Die Verfechter der intentionalen Auffassung defi-
nieren Erziehung hingegen über die erzieherische Absicht.  
 
Ein Vertreter der funktionalen Anschauung ist Henz. Er versteht unter 
Erziehung „das Gesamt aller von Personen, ihren Haltungen und Ak-
ten, von Gemeinschaften wie von Kultur- und Naturdingen ausgehen-
den und in der Person des Menschen (besonders des jüngeren Men-
schen) fruchtbar werdenden Wirkungen, durch die sie in ihren wesent-
lichen Kräften (wie Vernunft, Wille und Liebesfähigkeit) geweckt und 
dadurch zu einer gemeinschaftstragenden Persönlichkeit wird.“39 Beim 
funktionalen Erziehungsbegriff geht es um feststellbare Erziehungswir-
kungen, deren Auslöser nicht identifizierbar sein müssen. Der Nach-
weis von erkennbaren Auswirkungen ist relevant, während eine erzie-
herische Absicht nicht gegeben sein muss.40
 
Problematisch an dieser Einschätzung ist, dass nicht jede erfolgreiche 
erzieherische Einwirkung zu offensichtlichen Effekten führen muss. Mit 
´offensichtlich´ sind an dieser Stelle sichtbare und empirisch feststell-
bare Ergebnisse gemeint. Zum einen kann die Erziehung konstruktiv 
bewertete Anlagen des Zöglings erhalten und gegenüber Verände-
rungswünschen von außen verteidigen. In diesem Fall ist keine Verän-
derung wahrnehmbar. Zum anderen kann erzieherisch auf zahlreiche 
geistig-seelische Dispositionen eingewirkt werden, deren Verobjektivie-
rung kaum möglich ist und die einen empirischen Zugriff erschweren. 
So kann z.B. der Grad individueller Mündigkeit eher ´innerlich ge-
schaut´ als empirisch festgestellt werden. Es kann zusammenfassend 
gesagt werden, dass nicht alles, was Erziehung vermag, als solches 
erkennbar sein muss. 
 
Klafkis Definition von Erziehung ist als intentional einzustufen. Ihm zu-
folge steht Erziehung „für alle bewußten Einwirkungen von Menschen, 
                                                 
39   Hubert Henz (1975) S. 34. 
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die auf die Entwicklung und Veränderung des Wissens und Könnens, 
dauerhafte Haltungen und Verhaltensformen anderer, insbesondere 
junger Menschen, gerichtet sind.“41 Dabei ist das Kind als selbstbe-
stimmungsfähige, werdende Person anzuerkennen, die nicht zu ande-
ren Zielen instrumentalisiert werden darf.42 Vertreter der intentionalen 
Auffassung klassifizieren Erziehung über die Absicht des Erziehen-
Wollens. Sie planen Veränderungen und setzen gezielt Methoden und 
Instrumente ein.  
 
Hierzu ist kritisch einzuwenden, dass die erzieherische Absicht die 
Folgen ihres Agierens außer Acht lässt. Die Auswirkungen der erziehe-
rischen Interventionen sind nicht immer kalkulierbar. Brezinka definiert 
Erziehung in diesem Sinne als „erzieherisch gemeinte Probierhandlun-
gen“43 bzw. als Versuche, da es bislang auf die technologischen Fra-
gen, wie Erziehungsziele handelnd umgesetzt werden können, keine 
Antworten gebe. Von Vertretern der funktionalen Definition der Erzie-
hung wird der Vorwurf vorgebracht, es handele sich um eine Immuni-
sierungsstrategie, Erziehung bereits im Vorfeld dessen zu klassifizie-
ren, was später umgesetzt werden soll. In dieser Hinsicht schreibt 
Prange, die Intention tauche überall dort als Argument auf, wo die Ver-
lässlichkeit der Methode nicht gegeben sei. Er verwendet für diesen 
Sachverhalt den Begriff „Technologiedefizit“44. Auch angesichts der 
Tatsache, dass ein Individuum aus Niedertracht ebenso wie aus päda-
gogisch bewegter Liebe lerne, sei laut Prange nach dem Sinn und der 
Triftigkeit der pädagogischen Intention zu fragen. Er kommt dabei zu 
dem Ergebnis, dass die Intention ein Sachverhalt - und kein bloßes 
Gedankenkonstrukt - ist, der mit der Annahme und Akzeptanz des 
Kindes sichtbar wird. Somit sei der Zusammenhang von Intention und 
                                                                                                                               
40   Diese Problematik wird u.a. von Brezinka erörtert. In: Wolfgang Brezinka (1986). 
41   Wolfgang Klafki u.a. Bd. 1(1976) S. 98. 
42   Vgl. ebd. S. 17. 
43   Wolfgang Brezinka (1969) S. 246. 
44    Klaus Prange (1992) S. 72. 
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Ergebnis gegeben, welcher erst den intentionalen Erziehungsbegriff 
als maßgeblich ausweisen könne.45
 
Aus den eben genannten Aussagen ergibt sich, dass: 
a) die funktionale Perspektive einen Indikator für wirksame Erziehung 
setzt, welcher aber nicht jede wirksame Erziehung als solche er-
fasst,  
b) die intentionale Auffassung die Erziehung bereits im Vorfeld tat-
sächlicher Wirkungen durch die erzieherische Absicht klassifiziert,  
c) keiner dieser Ansätze Erziehung gänzlich und eindeutig erfassen 
kann.46 
 
In dieser Arbeit wird Erziehung als Prozess verstanden, absichtsvoll 
auf einen Heranwachsenden ein- und auf seine Mündigkeit hinzuwir-
ken. Dieser intentionale Erziehungsbegriff qualifiziert eine Handlung 
bereits im Vorfeld als erzieherisch oder nicht-erzieherisch. Damit wird 
dem Umstand Rechnung getragen, dass auch nicht-erzieherische Fak-
toren das Ergebnis beeinflussen. Erzieherische Absichten und erziehe-
risches Einwirken führen nicht zwangsläufig zu erzieherischen Wirkun-
gen. Die erzieherische Absicht „versorgt die Reflexion mit Moral, nicht 
die Wirklichkeit mit Wirkung. So aber ist das Verhältnis von Theorie 
und Praxis immer gedacht worden, als technische Übersetzung der 
guten Absicht oder als Methode in der Hand des Demiurgen [sc. des 
Weltschöpfers].“47 Und genau darin liegt das Missverständnis: Wie be-
reits in dem Zusammenhang mit dem Technologiedefizit angedeutet, 
können erzieherische Intentionen nicht unbedingt in Erziehungswir-
kungen transformiert werden, da die Erziehungsmethoden nicht zuver-
lässig sind. So ist z.B. Lehren nicht mit Lernen-Machen oder Erziehen 
                                                 
45    Vgl. ebd. S. 73 ff.. 
46   Brezinka erläutert, die als erzieherisch klassifizierten Wirkungen seien von vielen 
Faktoren abhängig. Die empirische Bestätigung, diese Effekte seien ausschließ-
lich auf Erziehung zurückzuführen, gebe es nicht. Insofern könne Erziehung stets 
nur als eine Teilursache neben vielen anderen betrachtet werden. In: Wolfgang 
Brezinka (1969) S. 257 f.. 
 14
nicht mit Erzogen-Machen gleichzusetzen. Das selbsttätige Subjekt 
und die Einflüsse seitens der Umwelt haben u.a. wesentlichen Anteil 
daran, welche Ergebnisse erzieherische Interventionen erzielen kön-
nen.48 Sie können kooperieren, mitwirken und unterstützen oder ent-
gegenwirken und behindern. Ungeachtet ihrer Erfolgs- oder Misser-
folgsaussicht hat die im erzieherischen Sinne gute Absicht ihre eigene 
Wertigkeit. 49 Sie ist ein Sachverhalt, der ethisch begründet ist und sich 
praktisch im selektiven, formenden und bestimmenden – eben erziehe-
rischen - Eingreifen in Lernvorgänge äußert.50
 
Der Erziehungsbegriff 
Anlehnend an das Verständnis von Erziehung nach Schleiermacher 
wird Erziehung als bewusstes, teleologisches Einwirken der älteren 
Generation auf die junge mit dem Ziel der Mündigwerdung verstanden. 
Damit liegt ein intentionaler Erziehungsbegriff vor. Er definiert Erzie-
hung über die erzieherische Absicht. Dem intentionalen Erziehungs-
begriff ist gegenüber dem funktionalen der Vorzug zu geben, da Erzie-
hung über die erzieherische Intention gut zu definieren, aber bezüglich 
ihrer Ergebnisse schlecht zu kalkulieren ist. Gegenläufige Einflüsse 
reduzieren das Zustandekommen erzieherischer Wirkungen, was be-
deutet, dass nicht jede Erziehungsintention folgenreich umgesetzt 
werden kann. Erziehung bezieht sich auf Chancen, tätig auf den Zög-
ling Einfluss zu nehmen. Sie kann Erziehungswirkungen nicht garantie-
ren.51 Des Weiteren können von nicht-erzieherischen Einflussquellen 
                                                                                                                               
47   Jürgen Oelkers (1992) S. 54. 
48   Mit der personalistischen Perspektive setzen sich sowohl Brinkmann u.a. als 
auch Loch auseinander. In: Wilhelm Brinkmann u.a. (1998) S. 24 ff. sowie Wer-
ner Loch (1979) S. 85. 
49  Vgl. Eduard Spranger (1968). 
50    Vgl. Klaus Prange (1992) S. 81. 
51  Prange kritisiert, Vertreter des intentionalen Erziehungsbegriffs entzögen sich der 
Verantwortung für die unvorhersehbaren Wirkungen von Erziehung, denn „die 
eigene gute Intention, ist über jeden Zweifel erhaben. Also Freispruch. Es gibt 
keine Kunstfehler des Erziehens. (...) Das ist Intention als Argument. Es taucht 
überall dort auf, wo die Verläßlichkeit der Methode nicht gegeben ist.“ In: Klaus 
Prange (1992) S. 54. 
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Veränderungen im Verhalten von Zöglingen ausgelöst werden. Diese 
Umstände sprechen gegen einen funktionalen Erziehungsbegriff.  
 
Das Ziel erzieherischen Handelns ist es, die Mündigkeit, Sozialwer-
dung und Individuation eines Zöglings zu befördern. Erzieherisches 
Handeln erstreckt sich von der Geburt des Zöglings bis zum Erreichen 
der genannten Ziele. Hierzu ist anzumerken, dass es sich bei dem Ziel 
Mündigkeit um ein Ideal handelt, welches schwerlich zu erreichen ist. 
Insofern kann Erziehung den Menschen seinem Ideal des mündigen 
Individuums nur näher bringen. Schleiermacher äußert sich dazu wie 
folgt: „Wenn der Mensch mündig wird, dann hört die pädagogische 
Einwirkung auf; d.h. wenn die jüngere Generation auf selbständige 
Weise zur Erfüllung der sittlichen Aufgabe mitwirkend der älteren Ge-
neration gleich steht“52. Der Zustand der Mündigkeit ist nicht über poli-
tische Kriterien wie die Volljährigkeit zu ermessen oder in Form einer 
„Mündigkeitserklärung“53 zu gewährleisten.54 Mündigkeit kann kein Er-
ziehungsziel sein.55 Der pädagogische Einfluss schwindet allmählich, 
so dass in diesem Sinne kein Endpunkt der pädagogischen Wirksam-
keit bestimmt werden kann.56  
 
In der Erziehung wird von der noch nicht hinreichenden Mündigkeit, 
Sittlichkeit und Individuation des Zöglings ausgegangen. Die Funktion 
von Erziehung wird durch den mangelhaften Zustand der Sittlichkeit, 
Autonomie und Individualität des Zöglings bestimmt. Der zu Erziehen-
                                                 
52    Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1957) S. 46 f.. 
53   Ebd. S. 46. 
54  Zum Thema Mündigkeit äußert sich Adorno: „Ich würde (...) sagen, daß die Ges-
talt, in der Mündigkeit sich heute konkretisiert, die ja gar nicht ohne weiteres vor-
ausgesetzt werden kann, weil sie an allen (...) Stellen unseres Lebens überhaupt 
erst herzustellen wäre, daß also die einzige wirkliche Konkretisierung der Mün-
digkeit darin besteht, daß die paar Menschen, die dazu gesonnen sind, mit aller 
Energie darauf hinwirken, daß die Erziehung eine Erziehung zum Widerspruch 
und zum Widerstand ist.“ In: Theodor W. Adorno (1963) S. 147. 
55  Schleiermacher äußert sich in diesem Sinne: „das Ende der pädagogischen 
Wirksamkeit zu bestimmen, (...) kann am wenigsten in der Beziehung auf die 
Mündigkeitserklärung gefunden werden.“ In: Friedrich Daniel Ernst Schleierma-
cher (1957) Bd. I. S. 15. 
56   Vgl. ebd. S. 46. 
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de, welchem diesbezüglich der Status des Mangelhaften und Unvoll-
ständigen anhaftet, soll aus seiner Unmündigkeit und unzureichenden 
Sittlichkeit hinübergeführt werden zu seinem Sozialsein und in Annä-
herung an den Idealzustand der Mündigkeit.57 Dabei ist – wie bereits 
erläutert - zu beachten, dass es sich bei der Erziehung zur Mündigkeit 
um einen endlosen Prozess auf ein Ideal hin handelt, dessen Erreich-
barkeit nicht gegeben sein kann.58 Die Ausbildung der hierfür erforder-
lichen sozialen Kompetenzen wird durch die ältere, erziehende Gene-
ration befördert und unterstützt. Dabei bedarf es auf Erzieherseite der 
Sensibilität für die reale Disposition des Zöglings und seiner Lebens-
umstände. Eine angemessene unterstützende und modifizierende Ein-
flussnahme ist immer individuell darauf abzustimmen, welchen Mün-
digkeit befördernden Einflüssen und Tendenzen unterstützt und er-
gänzt sowie welchen antagonistischen entgegenzuwirken ist. Sie kann 
nicht als bloße Sozialtechnologie angewendet werden. Statt dessen ist 
sie eine die konkreten Lebensumstände des Zöglings und seine Ei-
genheiten beachtende, unterstützende und modifizierende Einfluss-
nahme.  
 
Besondere Bedeutung kommt der individuellen Entwicklung des Zög-
lings zu. Diese geschieht von innen heraus. Diesbezüglich kann das 
Bild des Erziehers als eines Gärtners bemüht werden. Dieses geht von 
der wesenhaften Gutheit des zu Erziehenden aus, welcher zu pflegen, 
zu unterstützen und dessen Verhalten zu modifizieren ist. Wesentliche 
erzieherische Aktionsformen sind Behütung, Unterstützung, Förderung 
und Gegenwirkung. Sie gehen von der Annahme aus, dass ein Zögling 
zugleich aus einem inneren Antrieb heraus selbsttätig und empfänglich 
für äußere Einflüsse ist. Insofern wird eine Wechselwirkung zwischen 
                                                 
57  Dieser Gedanke ist bereits bei Schleiermacher anzutreffen: „Also das erste, was 
die absichtliche Erziehung hinzubringt, das ist die Vollständigkeit; dieser Begriff 
aber gedacht nicht schon als Erfolg, sondern als Absicht. Da wo die Erziehung 
im eigentlichen Sinne nicht stattfindet, ist auch nicht die Absicht, nicht das Wollen 
der Vollständigkeit. Sobald wir Erziehung setzen, so ist auch dieses Wollen dar-
in.“ In: Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1957) S. 151. 
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Selbstentfaltung und Beeinflussung durch äußere Aspekte angenom-
men. Der Zögling gilt als aufnahmefähige Substanz, welche den Ver-
änderungsversuchen und –einflüssen nicht machtlos gegenüber steht. 
Er kann mit dem Erzieher kooperieren oder sich verweigern. Erziehung 
kann dergestalt nur Hilfestellung geben, um das Leben des Zöglings 
auszubilden. 
 
Die Aufgabe des Erziehers besteht darin, die dem Sittlich- und Mün-
digwerden widerstrebende Selbstentfaltungstendenz in konstruktive 
Bahnen zu lenken, noch unterentwickelte Entwicklungsverläufe zu un-
terstützen und zu ergänzen sowie den Zögling zum angemessenen 
Gebrauch seiner Vernunft zu führen. Dies bedeutet, Schleiermacher 
zufolge, Erziehung befähige zum Leben in der Gemeinschaft, wenn die 
ältere Generation mit der Absicht der Sittlichmachung konsequent auf 
die junge einwirke und dabei die Disposition des Einzelnen berücksich-
tige.59
 
Erziehung und Macht 
Nach der vorläufigen Begriffsbestimmung von Macht in Kapitel 1.1. ist 
Macht immer Wirkungsmacht bzw. das Vermögen eines Individuums, 
in einer sozialen Beziehung wirksam auf ein oder mehrere Gegenüber 
einzuwirken, etwas zu bewirken, zu verändern, zu erhalten, zu behin-
dern, zu fördern oder zu produzieren. Die Macht ermöglicht es, dass 
menschliches Handeln sein Ziel erreicht. Machtausübung geschieht 
immer in Beziehungen des Machthabers zu anderen Personen, auf der 
Grundlage seiner Potenziale und ausgerichtet darauf, bestimmte Wir-
kungen zu erzielen.60 Sie wird vom Machthaber für bestimmte Zwecke 
eingesetzt. Dabei kann es sich auch um erzieherische Zwecke han-
deln.  
 
                                                                                                                               
58   Vgl. Manfred Sommer (1988) S. 133. 
59  Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1957) S. 67 ff.. 
60    Dies wurde bereits in Kapitel 1.1. dieser Arbeit erläutert. 
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Jede menschliche Beziehung ist auf Macht angewiesen, wenn in ihr 
wirksam auf ein anderes Individuum eingewirkt werden soll. In der Er-
ziehung geht es wesentlich um die wirkungsvolle Auseinandersetzung 
mit dem werdenden Zögling. Wie soeben gezeigt, soll der Zögling wir-
kungsvoll und zu seinem Wohle beeinflusst werden. Macht ist also ein 
wesentlicher Bestandteil aller Beziehungen, in denen erzogen wird, 
und eines jeden Erziehungsprozesses. Denn erst Macht macht Erzie-
hung wirksam.  
 
Erziehung wird im Folgenden als absichtsvolle Sozialwerdungs- und 
Mündigkeitsförderung verstanden. Sie findet in Beziehungen statt, wel-
che sich durch die Unterschiedlichkeit von Erzieher und Zögling hin-
sichtlich Entwicklung, Wissen und Können auszeichnet.61 Sie wird von 
Erwachsenen ausgeübt, welche ihren Zöglingen in spezifischer Weise 
überlegen sind. Erziehung ist eine wertorientierte, fremdbestimmende 
Praxis. Sie geht vom Erzieher aus, der den Zögling beeinflusst und 
beabsichtigt, erzieherische Wirkungen herbeizuführen. Erziehung ist 
auf den Zögling und sein Mündigwerden gerichtet und erwartet von 
ihm Bereitwilligkeit und Gehorsam. Damit macht der Erzieher Macht-
ansprüche geltend. Das Ende der Erziehung ist erreicht, wenn der E-
dukand fähig ist, „für sich selber Macht haben zu können: mündig sein 
zu können.“62 Dieses Ende ist in zweierlei Weise zu verstehen: Als So-
zialwerdung ist Erziehung terminiert, als Mündigwerdung kann Erzie-
hung nur als eine sich über den gesamten Lebenslauf erstreckende 
Hinführung auf ein Ideal verstanden werden.63 Auf Seiten des Zöglings 
bemisst sich erfolgreiche Erziehung am Grad erworbener Eigenmacht. 
 
In der erziehungswissenschaftlichen Terminologie ist Mündigkeit der 
Begriff, welcher dem der Eigenmacht am nächsten steht. Mündigkeit 
                                                 
61  Brozio beschäftigt sich ausführlich mit der pädagogischen Beziehung. In: Peter 
Brozio (1995) S. 74 ff.. 
62   Dieter-Jürgen Löwisch (2000) S. 8. 
63    Vgl. Manfred Sommer (1988) S. 133. 
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und Eigenmacht fallen im Erziehungskontext zusammen. Konkret be-
deutet Mündigkeit, der Heranwachsende kann sich sozial angepasst 
verhalten, sich selbst schützen, sich selbständig versorgen und weiter 
qualifizieren. Sie beinhaltet die Freiheit von der Schutzgewalt und 
Schutzpflicht anderer Individuen, die Möglichkeit zur Ausbildung von 
Individualität, die Fähigkeit zur freien Selbstbestimmung und zur 
gleichberechtigten Mitbestimmung als rechtsfähiges Gesellschaftsmit-
glied.64  
 
Löwisch erörtert den Zusammenhang von Selbstermächtigung und 
Mündigkeit im Kontext von Erziehung als Fremdbestimmung. Er ist der 
Ansicht, Erziehung sei eine fremdbestimmende und normierende Pra-
xis. Sie diszipliniere, bewerte, sozialisiere, enkulturiere und qualifiziere 
den Edukanden. Ihr Ende finde die Erziehung, so Löwisch, sobald der 
Edukand für sich selbst sorgen, sich qualifizieren und sich durch 
Selbsterziehung vom Erzieher lösen könne. Dafür sei es für den Edu-
kanden erforderlich, “für sich selbst Schutz sein zu können, sich selber 
gesellschaftlich anerkannt verhalten zu können, für sich selbst Macht 
haben zu können: mündig sein zu können. Mündigkeit als Erziehungs-
ziel heißt: selbstmächtig zu sein, aus der Vor-mund-schaft entlassen 
worden zu sein. Selbstmächtigkeit ist nicht synonym zu sehen und 
auch nicht zu verwechseln mit Selbständigkeit, mit Selbstand und 
Selbstbestimmung, auch nicht mit Emanzipation.“65 Das emanzipierte 
Individuum sei mehr als nur ein mündiger – verstanden als ein sich 
selbst zu schützen Vermögender – Bürger. Ein Emanzipierter könne 
sich selbst bestimmen.66  
  
Brühlmeier verdeutlicht, wie wichtig Macht auch für den Erzieher ist: 
„Erziehen bedeutet, im jungen Menschen positive Verhaltensweisen zu 
                                                 
64    Vgl. H. Scarbaths Artikel über Mündigkeit. In: Walter Horney u.a. (1970) Bd. 2. S. 
409 ff. 
65   Dieter-Jürgen Löwisch (2000) S. 8 f.. 
66    Vgl. ebd. S. 9. 
 20
entwickeln, die ohne diese Einflussnahme nicht oder nicht in dieser 
Weise einträten. Der Erzieher muss also die Möglichkeit haben, auf 
das Kind einzuwirken, er muss folglich Macht – in welcher Form auch 
immer – über das Kind haben. Diese Macht ist das Fundament, worauf 
alle Erziehung ruht.“67 Macht sei also erforderlich, um das beabsichtig-
te Ziel zu erreichen. Mit Erreichen der Selbstermächtigung des Zög-
lings sei das Erziehungsziel erreicht und die erzieherische Relevanz 
des Machtphänomens erschöpft. 
 
Man kann also zusammenfassen, dass der Erzieher Macht benötigt, 
damit seine Erziehungsabsicht wirksam umgesetzt und dass der Zög-
ling durch wirkungsvolle bzw. machtvolle Erziehung zu seiner Mündig-
keit bzw. Eigenmacht geführt werden kann. 
 
Neben der Orientierung an einer gelingenden, idealen Erziehung ist 
auch zu berücksichtigen, welche destruktiven Möglichkeiten das 
Machtphänomen in der Erziehung birgt. Macht ist ambivalent anwend-
bar. Dies bedeutet für Erziehung, dass die unverzichtbare Macht anfäl-
lig für Missbrauch ist. Erschwerend kommt hinzu, dass Zöglinge ver-
gleichsweise hilflos solchen Übergriffen ausgeliefert sind. Das Unter-
drücken und Ausbeuten von zu Erziehenden aufgrund ihrer Hilfs-, 
Schutz- und Erziehungsbedürftigkeit ist mit einem gesetzlichen Verbot 
belegt, um die Zöglinge zu schützen und das Übertreten ist als Straf-
tatbestand deklariert und sanktionsrelevant.  
 
Neben der Macht des Erziehers ist auch die Macht von Zöglingen zu 
berücksichtigen. Sie stellt einen Faktor dar, welcher das Zustande-
kommen erzieherischer Wirkungen fördern, unterstützen oder auch 
begrenzen und verhindern kann. Die Macht des zu Erziehenden kann 
sich in der einvernehmlichen Kooperation mit dem Erzieher zeigen und 
in der Bereitschaft, einer Anordnung Folge zu leisten. Sie kann sich 
                                                 
67   Arthur Brühlmeier (1993) S. 15. 
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aber auch in einer Trotzreaktion, ´Bockigkeit´ oder Unlust äußern, sich 
wie vom Erzieher gewünscht zu verhalten. Das folgende Sprichwort 
zeigt dies exemplarisch, in dem es aus Schülerperspektive heißt: ´Die 
Lehrer wollen nur unser Bestes – aber das kriegen sie nicht.´ Selbst 
wenn Zöglinge die gute Absicht der Erzieher wertschätzen, bedeutet 
dies nicht zwangsläufig ihre Kooperationsbereitschaft. Sie können ihre 
Eigenmacht mobilisieren, um sich gegen Beeinflussungsversuche von 
außen zu wehren.68 Die Eigenmacht von zu Erziehenden ist deshalb 
immer auch als ein potenzieller Störfaktor zu betrachten, welcher die 
Transformation von Erziehungsintentionen in Erziehungswirkungen 
beeinträchtigen kann. 
 
Das Kind ist gerade zu Beginn seiner Entwicklung offen für die Einflüs-
se seines Umfeldes. Es filtert noch nicht die schädlichen Einflüsse 
heraus oder relativiert ihre Bedeutung. Diese Offenheit des Zöglings 
erleichtert dem Erziehenden das Einwirken. Die Beeinflussbarkeit kann 
sowohl konstruktiv als auch destruktiv genutzt werden. Deshalb ist der 
Erzieher gefordert, Macht umsichtig und rücksichtsvoll auszuüben, 
damit dies den Bedürfnissen und Eigenheiten der Kinder Rechnung 
trägt. 
 
Erziehung soll den Zögling zu seiner Selbstermächtigung und –bestim-
mung führen.69 Fremdbestimmung gilt es zu überwinden. Der Erzieher 
soll den Zögling dabei unterstützen, sich kritisch mit eigener wie auch 
fremder Macht auseinander zu setzen, eigene Macht zu erproben, ihre 
Grenzen zu erkennen und in sozial verträglichem Maß auszudehnen. 
Hierfür soll der Erzieher einen Schonraum schaffen, in dem das Erpro-
ben von Macht weniger riskant ist. 
 
                                                 
68  Zum Widerstand seitens der Kinder als notwendiger Bestandteil in pädagogi-
schen Verhältnissen äußert sich Schürch-Josen. In: Rica Schürch-Josen (2000) 
S. 160 ff.. 
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Für die Selbstermächtigung des zu Erziehenden ist es nötig, dass er 
die Grenzen seiner und fremder Macht herausfindet. Dies beinhaltet 
u.a. das Hinterfragen und Infragestellen gewohnter Machtgewichte. 
Würde dies ausbleiben, käme es zu einer Konservierung der gegebe-
nen Machtkonstellationen und das Kind würde um seinen Machterwerb 
gebracht. Die Skepsis des Zöglings bezüglich der Begrenztheit seiner 
Macht ist ein Zeichen dafür, dass das Kind die Vormachtstellung des 
Erziehenden und die eigene Unterlegenheit in Zweifel zieht.  
 
Versucht der zu Erziehende, die unsichere Macht eines anderen zu 
überwältigen bzw. eine neue Machtrelation zu installieren, handelt es 
sich um eine Machtprobe, d.i. das Ausprobieren eines neuen Macht-
verhältnisses zu Gunsten des Probierenden. Im Falle einer erfolgrei-
chen Probe wird Macht hinzugewonnen. Im anderen Fall kann unter 
günstigen Umständen das gewohnte Machtverhältnis bestehen blei-
ben. Auch bei misslungener Machtprobe des Zöglings ist diese Macht-
konstanz eine Besonderheit des pädagogischen Verhältnisses. Ge-
scheiterte Machtproben führen nicht zu einem Verlust über den Aus-
gangszustand hinaus, sondern nur nicht zum angestrebten Machtzu-
gewinn. Die risikoarme Verbindung von Machtfrage und Machtprobe ist 
eine Besonderheit des Erzieher-Zöglings-Verhältnisses.  
 
Im Idealfall bewirkt erzieherische Machtausübung einen Zugewinn an 
Erfahrungen und Macht für Erzieher und Zögling: Der Zögling schreitet 
in Entwicklung und Erziehung voran. Hierüber bezieht er seine Zuge-
winne an Eigenmacht. Die Erziehungsmacht bewährt sich dadurch, 
dass der Erziehende eben diese Fortschritte seines Zöglings wesent-
lich unterstützt und absichtsvoll angeleitet hat. Jeder Lern- und Erzie-
hungsfortschritt des Zöglings belegt die Macht des Erziehenden. 
 
                                                                                                                               
69  Siehe hierzu auch Heinrich Roth (1982) S. 109 ff. und Saul B. Robinsohn (1982) 
S. 130. 
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Die Machtausübung ist für ein Erziehungshandeln unverzichtbar. Das 
Verfügen über Macht und ihre zielgerichtete Ausübung gehören zu den 
Bedingungen zur Durchsetzung des erzieherischen Willens respektive 
der Erziehungsabsicht. Erziehung ist auf das Praktizieren von Macht 
angewiesen. Das Leugnen oder die Abschaffung der Macht sind 
unrealistisch. Statt dessen gilt es, ihre Ausübung zu kontrollieren und 
sich in der Verantwortung für eigene Machtanwendung zu üben.  
 
Die Macht von Pädagogen liegt zwischen Allmacht und Ohnmacht. Ih-
re Allmacht würde bedeuten, jede Art erzieherischer Absicht umsetzen 
und  aus jedem Individuum alles machen zu können.70 Schleiermacher 
erläutert das Extrem erzieherischer Allmacht, es komme ihm zufolge 
bloß auf die Erziehung an. Der Erzieher könne subjektiv und willkürlich 
entscheiden und den Zögling nach seinem Gutdünken formen. Dieses 
Vorgehen verurteilt er als „vollkommen unsittlich.“71 Hingegen würde 
Ohnmacht bedeuten, nichts bewirken zu können. Sie könnte sich in 
der Erziehung darin äußern, dass der Zögling sich als gänzlich erzie-
hungsresistent – sei es aufgrund seines absichtsvollen Widerstandes 
oder seines Unvermögens - erweist. Die Macht eines Individuums und 
jedes Erziehers liegt zwischen den Extremen Allmacht und Ohn-
macht.72 Sie spannen den Horizont der Machterfahrungen auf.  
 
Erziehung geht nicht gänzlich in Macht auf und Macht nicht in Erzie-
hung. Die Erziehung ist nicht allein auf Machthandeln reduzierbar. Die-
sem Gedanken folgend ist es für die Pädagogik notwendig, sich mit 
den Existenzbedingungen von Macht in der Erziehung – also mit ihren 
Möglichkeiten und Grenzen - zu beschäftigen. 
 
1.3. Der Forschungsstand 
                                                 
70   In diesem Sinne äußerte sich der Behaviourist Watson, er könne aus jedem Kind 
durch Erziehung machen, was er wünsche: Anwalt, Arzt, Bettler, Dieb oder ande-
res. In: John B. Watson (1913) S. 158 ff.. 
71   Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1957) S. 49. 
72   Vgl. ebd. S. 47 ff.. 
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In diesem Kapitel wird die Literatur zum Thema Macht erschlossen. 
Zunächst geht es darum, die gesichteten Werke nach ihrer Relevanz 
für die vorliegende Arbeit zu ordnen. Anschließend ist zu zeigen, wie 
die Psychologie, Philosophie, Sozialwissenschaften und die Pädagogik 
mit dem Thema Macht umgehen. Dabei gilt das Interesse der jeweils 
fokussierten Facette des Phänomens. Nach der Darstellung der be-
sonderen Zugangsweisen der Wissenschaften wird speziell die päda-
gogische Literatur untersucht. Zum einen wird dargestellt, auf welche 
Weise in den Wörterbüchern der Disziplin mit der Thematik umgegan-
gen wird, zum anderen werden vier pädagogische Zeitschriften und 
eine zugehörige Reihe von Beiheften auf ihren Bestand an Beiträgen 
über Macht untersucht. In einer abschließenden Betrachtung der Er-
gebnisse wird zusammengefasst, auf welche Weise die pädagogische 
Fachliteratur den Gegenstand behandelt. 
 
Das Thema Macht erfreut sich seit vielen Jahrhunderten großer Be-
liebtheit, was sich in einer Vielzahl von Literatur zu diesem Thema wi-
derspiegelt.73 Unter den gesichteten Texten befinden sich neben der 
Unterhaltungsliteratur alltagspraktische Ratgeber und wissenschaftli-
che Publikationen. Die Unterhaltungsliteratur wird außer Acht gelas-
sen, da sie keine konkreten Aussagen zum Gegenstand Macht ent-
hält.74 Die Ratgeber befassen sich vorwiegend mit den Ressorts Le-
benshilfe, Konfliktmanagement und Beeinflussungstechniken.75 Die in 
ihnen empfohlenen Strategien entbehren häufig einer wissenschaftli-
chen Basis. Die Übergänge zwischen Ratgebern und wissenschaftli-
chen Texten sind mitunter fließend.76  
 
                                                 
73   In der Zentralbibliothek der Christian-Albrechts-Universität in Kiel sind 998 Ein-
träge zu Werken über Macht verfügbar. 
74    Vgl. Sidney Sheldon (1995). 
75    Siehe hierzu Peter Noll (1987) und Robert Greene (1999). 
76   So gibt Otte Eltern konkrete Ratschläge für den Umgang mit Kindern. In: Horst 
Manfred Otte (1999) S. 13 ff.. 
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An der Fülle wissenschaftlicher Literatur über das Machtphänomen 
sind u.a. Vertreter der Pädagogik, Psychologie, Philosophie und der 
Sozialwissenschaften beteiligt. 
 
In der pädagogischen Literatur wird Macht vornehmlich als Moment 
der Interaktion zwischen Erzieher und Zögling aufgefasst. Unter Be-
rücksichtigung des zwischenmenschlichen Bereichs wird die Mesoe-
bene gesellschaftlicher Machtpraxis in Augenschein genommen. Zahl-
reiche Publikationen beschäftigen sich mit der Machbarkeit von Erzie-
hung, d.h. mit den Möglichkeiten und Grenzen.77 Andere Autoren fo-
kussieren die Macht in der Erziehung als für Missbrauch anfällige So-
zialdisziplinierung von Zöglingen.78
 
In den psychologischen Werken wird einerseits das Streben nach 
Macht aus individualpsychologischer Perspektive untersucht und als 
Kompensationsstrategie ausgewiesen,79 andererseits finden die Risi-
ken des Machtmissbrauchs im Kontext von Psychotherapie Berück-
sichtigung.80 Im Allgemeinen werden die Mikroebene der Machtaus-
übung, die Ausdrucksformen und die psychischen Konsequenzen ihres 
Missbrauchs aufgezeigt. 
 
Die philosophischen Primärwerke über Macht untersuchen den Ge-
genstand mit Hilfe von philosophischen Kategorien.81 Die jüngeren 
Werke der Disziplin beziehen sich als Sekundärliteratur vorwiegend 
auf Primärwerke, welche in Kapitel 2 dieser Arbeit noch als Klassiker 
der Machtlektüre ausgewiesen werden.82
                                                 
77    In diesem Sinne befassen sich z.B. Friedrich Glaeser (1928), Erich Peschel 
(1991), Fritz März (1993) und Jürgen Oelkers (2001) mit dem Thema. 
78    Dies tun u.a. Ludwig A. Pongratz (1990), Hans Thiersch (1995), Norbert Ricken 
(2000) und Käte Meyer-Drawe (2001). 
79    Vgl. Alfred Adler (1926), 
80    Dieser Zusammenhang wird u.a. von Hans Strotzka (1985), Gunther F. Zeillinger 
(1986) sowie Gerhard Heik Portele u.a. (1994) erörtert. 
81    Vgl. Friedrich Nietzsche (1980) und Hannah Arendt (1963). 
82    Ab 1980 wurden verschiedene Sekundärwerke veröffentlicht. Hierzu sind neben 
anderen die folgenden Autoren zu zählen: Hermann Mörchen (1980), Leo Jo-
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Die sozialwissenschaftlichen Publikationen beschäftigen sich vorzugs-
weise mit der Makroebene der Machtanwendung. Der Untersuchungs-
gegenstand wird in seinen sozialen Kontexten untersucht.  
                                                                                                                               
seph Penta (1985), Enrico Schild (1992), Volker Gerhardt (1996) und Michael 
Becker (1998). 
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Dafür werden Gesellschaftsstrukturen und soziale Kategorien wie 
Schichten, Klassen, Privilegien oder die Elite etc. herangezogen.83
 
Jede Wissenschaft befasst sich mit dem Gegenstand auf eine speziel-
le Weise. Es fließen Vorurteile in die Untersuchung ein und die jeweils 
betrachteten Facetten des Phänomens und die gewonnenen Erkennt-
nisse fallen unterschiedlich aus. Dies gilt auch für die Pädagogik. Es 
soll nun untersucht werden, wie es um den Forschungsstand der Dis-
ziplin bestellt ist. Zunächst wird dargelegt, wie die pädagogischen Wör-
terbücher den Begriff Macht handhaben.  
 
Heinrich Kleinert entwickelte 1951 zusammen mit den übrigen Autoren 
in Band II des Lexikon der Pädagogik den Machtbegriff als „Wirkungs-
möglichkeit in der Auseinandersetzung mit einem Begegnenden, so 
dass der eine über den andern Partner der Auseinandersetzung mehr 
oder weniger <<vermag>>.“84 Die Autoren sind der Ansicht, es handele 
sich bei Macht um einen eindeutigen Begriff, der kaum der Interpretati-
on bedürfe.85 Macht sei immer an handelnde Individuen gebunden. Sie 
existiere nicht als Ding an sich. Die Bewertung der Macht sei vom 
Machthaber abhängig, d.h. davon, ob er gut oder böse sei. Die Macht 
selbst sei kein Subjekt, das zu etwas verleiten könnte. Der Mensch 
habe soviel Macht wie Möglichkeiten, sich für das Gute zu entschei-
den. Die Idee des Guten, welche sich auch als Liebe in dem Zusam-
menhang mit der Idee der Gemeinschaft zeigt, gelte als Maßstab für 
den Wert der Macht.86 Die Autoren äußern sich nicht über den Wert 
der Macht von Pädagogen. 
 
                                                 
83   Nach diesem Schema sind die Texte von Gerhard Lenski (1973), Elias Canetti 
(1980), Stefan Hradil (1980), Verena Burkolter-Trachsel (1981), John Kenneth 
Galbraith (1987), Berthold Geiger (1992), Wolfgang Sofsky u.a. (1994) und ande-
rer Autoren aufgebaut. 
84   Heinrich Kleinert u.a. (1951) Bd. II. S. 211. 
85   Vgl. ebd. S. 211. 
86   Vgl. ebd. S. 212. 
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In Band 2 des Lexikons der Pädagogik von 1954 gilt Macht als das 
Vermögen eines frei wollenden Individuums, sich auch gegen Wider-
stände durchzusetzen. Macht sei immer menschliche Macht. Sie kön-
ne sich in der direkten Willenslenkung der Autorität, der indirekten 
durch List, in der Willensbeugung durch Nötigung oder in der Verhin-
derung fremder Willenshandlungen durch Gewalt äußern.87 Das 
menschliche Machtstreben sei nach Bewertung der Autoren edel. In 
ihm drücke sich die Gottesebenbildlichkeit aus. Macht in der Pädago-
gik sei problematisch. Die Erziehung zum sittlichen Machtgebrauch sei 
unentbehrlich. Sie solle die Entfaltung der sittlichen Potenziale helfend 
und schenkend unterstützen. Dabei dürfe die Freiheit des Heranwach-
senden aber nur wenig eingeengt werden. Die Machtanwendung gelte 
in der Erziehung nur als ein Notbehelf, bis der Edukand seinen Willen 
und seine Einsicht ausbildet. Dem Erzieher würden bis hin zur Gewalt 
alle Machtarten zur Verfügung stehen. Er habe es zu verantworten, 
den zu Erziehenden zur sittlichen Lebensführung anzuleiten, und müs-
se immer auch seiner Spontaneität einen ausreichenden Spielraum 
lassen. Eine der größten Versuchungen des Erziehertums sei die Ver-
suchung zum Machtmissbrauch gegenüber dem Kind. Ihr solle aus 
Liebe zum Kind widerstanden werden.88
 
In Band II des Pädagogischen Lexikons von 1970 wird Macht verstan-
den als „die jedem Lebewesen innewohnende Mächtigkeit zu sein, 
dieses Sein zu wahren, mit dem Gehalt an Lebensenergien gegen Wi-
derstände und Angriffe zu verteidigen und zu erweitern.“89 Mächtigkeit 
und Machtstreben gehören zum Sein. Macht gelte als Durchsetzungs-
vermögen. Laut Auffassung der Autoren sei es die Aufgabe des Leh-
rers, machtvoll gegen innere und äußere Widerstände des Schülers 
und seiner Umwelt vorzugehen, sein Selbstvertrauen zu stärken und 
sich gegen Machtmissbrauch zu verwahren. Er solle dem Schüler Auf-
                                                 
87    Lexikon der Pädagogik (1954) Bd. 2. S. 389 ff.. 
88    Vgl. ebd. 392 f.. 
89   Walter Horney u.a. (1970) Bd. II. S. 319. 
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gaben stellen, welche dessen Selbstvertrauen stärken, ihn höchstens 
gelegentlich überfordern, seine physische Kraft stärken, zügeln und 
lenken und seinen Ehrgeiz in konstruktive Bahnen leiten. Der Lehrer 
wisse, so der Autor, dass seine Macht von seinem Potenzial an Über-
zeugungskraft, Vertrauensfähigkeit und Verbundenheit mit dem Schü-
ler abhänge. Hieran sei der notwendige Zwang zur Erreichung der Zie-
le und zur Aufrechterhaltung von Ordnung und Disziplin abhängig zu 
bemessen.90 Die Autoren fordern die Beachtung der Freiheit und Wür-
de des Schülers und warnen vor übermäßigem Machtgebrauch von 
Seiten des Lehrers. Dieser dürfe weder der Sozialisation noch der 
Selbstermächtigung des Schülers schädigend entgegenwirken.91
 
Karl Odenbach definiert im Lexikon der Schulpädagogik von 1974 das 
Machtstreben als egozentrischen menschlichen Grundtrieb. Macht 
könne gegen innere und äußere Widerstände und den Willen Dritter 
eingesetzt werden. Da der Machttrieb wesentlich ans Menschsein ge-
bunden sei, sei es nicht angebracht, den Machtwillen zu brechen, son-
dern zum rechten Gebrauch des Machttriebes zu erziehen. Dies sei 
möglich, indem spezielle Aufgaben gestellt würden, welche die Wil-
lenskraft des Schülers verlangten, sein Selbstvertrauen stärkten, sein 
Machtstreben lenkten und zügelten und seine soziale Verflochtenheit 
mit der Umwelt herausforderten. Odenbach schließt sich Adlers Erwar-
tung an, Macht bedinge Minderwertigkeitskomplexe und Kompensati-
onsversuche.92 Odenbachs Artikel weist weitreichende Übereinstim-
mung mit der Definition von Horney u.a. auf. 
 
Christoph Wulf betrachtet im Wörterbuch der Erziehung von 1974 
Macht aus soziologischer Perspektive. Er berücksichtigt insbesondere 
die marxistische Gesellschaftstheorie mit Blick auf die Herrschaft so-
wie die ökonomischen und ideologischen Formen von Unterdrückung. 
                                                 
90   Vgl. ebd. S. 319 f.. 
91   Vgl. ebd. S. 320. 
92   Karl Odenbach (1974) S. 313. 
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Dabei wird auf Webers Definition von Macht zurückgegriffen. Die rein 
soziologische Betrachtung stellt keinen Bezug zur Erziehung her.93
 
Peter Köck u.a. bieten 1976 im Wörterbuch für Erziehung und Unter-
richt eine sozialstrukturelle Begriffsbestimmung der Macht. Sie ist 
demnach an eine Position bzw. einen Status in einer Gruppe gebun-
den. Der Machthaber verfüge über Machtmittel in Form von Strafe und 
Belohnung, mit denen er seinen Willen durchsetzen könne. Je wirksa-
mer die Machtmittel und je abhängiger die Gruppenmitglieder vom 
Mächtigen seien, umso mehr Macht habe er. Die legitimierte, aner-
kannte Macht sei mit Autorität deckungsgleich. Macht werde problema-
tisch, wenn sie nicht mehr von Autorität getragen und legitimiert wer-
de.94 Eine Konkretisierung des Untersuchungsgegenstandes in seinem 
Bezug zur Erziehung wird nicht geleistet. 
 
Von den sechs berücksichtigten Definitionen der Macht aus Wörterbü-
chern stellen nur zwei einen Bezug zur Pädagogik und Erziehung her. 
Sowohl Horney (1970) als auch Odenbach (1974) erörtern die Mög-
lichkeiten eines im pädagogischen Sinne förderlichen Umgangs mit 
Macht im Kontext der Lehrer-Schüler-Beziehung. Bei der Aufzählung 
der zu beachtenden Kriterien erzielen sie weitreichende Übereinstim-
mung. Mit dem Lehrer-Schüler-Verhältnis ist einer unter vielen denkba-
ren pädagogischen Bereichen herausgegriffen worden. Die übrigen 
drei Definitionen beschäftigen sich mit eher soziologischen Betrach-
tungen des Phänomens Macht. Ökologische, ökonomische, politische 
und weitere nicht-pädagogische Aspekte finden in ihnen Berücksichti-
gung.  
 
Im nun folgenden Abschnitt soll der Bestand an pädagogischen Texten 
über Macht daraufhin in Augenschein genommen werden, in wieweit 
sich die Pädagogik dem genannten Thema zuwendet. Es wurden vier 
                                                 
93   Vgl. Christoph Wulf (1974) S. 398. 
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pädagogische Zeitschriften darauf untersucht, wie viele Artikel und 
Aufsätze zum Thema Macht – sei es im Titel oder als inhaltlich bear-
beitetes Schlagwort – veröffentlicht wurden. Untersucht wurden die 
Ausgaben der Vierteljahrsschrift für Wissenschaftliche Pädagogik, die 
Zeitschrift für Pädagogik und ihre Beihefte, die Reihe Bildung und Er-
ziehung sowie die Zeitschrift Neue Sammlung. 
 
Die Ausgaben der Vierteljahrsschrift für Wissenschaftliche Pädagogik 
wurden ab dem ersten Jahrgang 1924 bis zum 78. Jahrgang 2002 un-
tersucht. Innerhalb des 78-jährigen Bestehens dieser Reihe wurden 
vier Artikel zum Thema Macht und Pädagogik veröffentlicht, welche 
sich auch inhaltlich mit der Macht von Pädagogen befassen: Walter 
Hammel (1972), Ludwig A. Pongratz (1990), Norbert Ricken (2000) 
und Käte Meyer-Drawe (2001). 
 
Als Zweites wurde die Zeitschrift für Pädagogik auf entsprechende Bei-
träge vom ersten Jahrgang 1954 bis zum 48. Jahrgang 2002 unter-
sucht. Der Machtbegriff ist in keinem Aufsatztitel enthalten. Eine inhalt-
liche Auseinandersetzung mit Macht in der Pädagogik leisten aus-
schließlich die Artikel von Walter Herzog (1991) und Käte Meyer-
Drawe (1996). 
 
Die Durchsicht der zugehörigen Beihefte der Zeitschrift für Pädagogik 
vom ersten Heft 1959 bis zum Jahr 2003 erbrachte, dass sich die zwei 
Beiträge von Patrick V. Dias (1990) und Rotraut Hoeppel (1992) am 
Rande mit der Macht im Zusammenhang mit Pädagogik befassen. 
Laut Auskunft des Registerbands ist Macht als Schlagwort nicht vorge-
sehen. 
 
Als dritte Zeitschrift wurde Bildung und Erziehung vom ersten Jahr-
gang 1947 bis zum ersten Heft des 56. Jahrgangs 2003 untersucht. 
                                                                                                                               
94   Vgl. Peter Köck u.a. (1976) S. 267 f.. 
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Während des gesamten Zeitraums wurde kein Beitrag veröffentlicht, 
welcher sich laut Titel oder Schlagwortregister mit dem Thema Macht 
beschäftigt. 
 
Viertens wurde die Reihe Neue Sammlung vom ersten Jahrgang 1960 
bis zum zweiten Heft des 43. Jahrgangs 2003 durchgesehen. Dabei 
ließen sich zwei Beiträge finden, welche sich mit dem Zusammenhang 
von Macht und Erziehung beschäftigen. Dies ist zum einen das von 
Jürg Rüedi (1991) und zum anderen das von Michael Winkler (2000). 
 
Die Ergebnisse der Zeitschriften-Recherche auf Ebene der ausgewähl-
ten Zeitschriften belegen, dass die Handhabung des Machtbegriffs in 
der Pädagogik über lange zeitliche Distanzen hinweg vernachlässigt 
wurde. Die erste Bearbeitung des Themas Macht in der Pädagogik fin-
det sich im Jahre 1972. Erst 18 Jahre später folgt 1990 der nächste 
Artikel zum Thema. 1991 wurden zwei Zeitschriftenartikel gefunden. Im 
Jahre 1996 schließt eine Publikation an. 2000 folgen zwei Aufsätze. 
Der bislang letzte Artikel über den Zusammenhang von Macht und Pä-
dagogik aus den gesichteten vier pädagogischen Zeitschriften stammt 
von 2001.  
 
Mit insgesamt acht Zeitschriftenartikeln über die genannten Zeiträume 
hinweg stellt sich das Interesse an der Macht in pädagogischen Kon-
texten als gering dar. Der Begriff Macht ist als nicht in der Pädagogik 
beheimatet zu erachten.95 Um es mit Lichtensteins Worten zu formulie-
ren: Der Begriff Macht „gehört nicht zu dem Inventar des pädagogi-
schen Denkens“96. Diese Aussage beansprucht nach den Resultaten 
der Zeitschriften-Recherche Gültigkeit für die Zeit bis einschließlich 
1971 sowie für die gesamten 80er Jahre des 20. Jahrhunderts. Die 
                                                 
95   Die Zurückhaltung gegenüber einer Auseinandersetzung mit Macht führt Kob 
darauf zurück, dass es professionellen Erziehern völlig an einem Funktionsver-
ständnis fehle, den unmittelbaren Zusammenhang von Erziehungsintention und 
Machtanspruch zu reflektieren. In: Janpeter Kob (1976) S. 46. 
96    Ernst Lichtenstein (1962) S. 51. 
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Beziehung von Macht und Pädagogik erregte die Aufmerksamkeit der 
Disziplin erst in den 70er und den 90er Jahren sowie zu Beginn des 
21. Jahrhunderts. Der Untersuchungsgegenstand erfreut sich seit Be-
ginn der 90er Jahre einer steigenden  Beachtung, welche insgesamt 
als gering zu bezeichnen ist.  
 
1.4. Die eigene Fragestellung 
 
Ausgehend von der Annahme, dass Macht ein unumgänglicher Faktor 
im Erziehungsgeschehen ist, bezeichne ich im Folgenden die spezielle 
Machtausübung des Erziehers zu Erziehungszwecken als Erzie-
hungsmacht.  
 
Die Verfasser der Publikationen über Macht kommen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen darüber, was Macht ist und auf welche Weise sich 
das Phänomen zeigt. Allein schon die Tatsache, dass in den 27 ge-
sichteten pädagogischen Wörterbüchern und Lexika nur fünf Beiträge 
über Macht und davon wiederum nur zwei über den Zusammenhang 
von Macht und Erziehung vorliegen, belegt die Sprachlosigkeit in Be-
zug auf den Gegenstand Macht.97
 
Zieht man die beiden Auskunft gebenden Artikel aus pädagogischen 
Wörterbüchern zu Rate, wie pädagogisch adäquate Machtanwendung 
zu geschehen habe, geben diese auf das Lehrer-Schüler-Verhältnis 
beschränkt Auskunft. Das facettenreiche Phänomen Macht im Kontext 
der Pädagogik ist mit dieser Darstellung nicht erschöpft. Deshalb ist 
die Frage zu stellen, wie Machtausübung in der Erziehung geschieht. 
Dabei interessieren sowohl die speziellen Ausdrucksformen als auch 
die Wirkungsmechanismen erzieherischer Machtanwendung. 
 
                                                 
97   Lichtenstein führt dies darauf zurück, dass Macht nicht zum Inventar des päda-
gogischen Denkens gehöre. In: Ernst Lichtenstein (1962) S. 51. 
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Die analytisch-diagnostische Ausrichtung auf den Gebrauch und Miss-
brauch von Macht in Erziehungskontexten im weiteren Sinne soll die 
Sensibilisierung von Erziehern fördern, sich mit den Gefahren und Ri-
siken des Missbrauch ihrer Erziehungsmacht auseinander zu setzen. 
Außerdem soll zur Selbstreflexion angeregt werden. Vorbeugung und 
Früherkennung gilt es zu unterstützen. Die Ausdrucksmöglichkeiten 
erzieherischer Praktiken sollen auf ihren Machtgehalt hin in Augen-
schein genommen werden.  
 
1.5. Methoden der Arbeit 
 
In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere auf die Hermeneutik 
nach dem Verständnis Gadamers und auf die pädagogische Phäno-
menologie zurückgegriffen. Die Hermeneutik wird zur Bearbeitung der 
gesichteten Literatur zum Thema herangezogen, um den Bedeutungs-
gehalt des Phänomens in seiner Vielschichtigkeit und seinem Facet-
tenreichtum zu erschließen. Die phänomenologische Betrachtungswei-
se zielt hingegen darauf ab, das Wesen des Untersuchungsgegen-
standes herauszuarbeiten und dabei alles Unterschiedliche auf das 
Invariante und Wesenhafte hin zu reduzieren. 
 
Es wird auf der Basis wissenschaftlicher Publikationen zum Thema 
Macht gearbeitet. Selbige werden als Quellenmaterial verwendet und 
daraufhin untersucht, welche Aussagen über das Wesen und die Be-
deutung des Gegenstandes vorliegen. Die Bearbeitung und interpreta-
tive Erschließung des selbigen Schrifttums wird über die Hermeneutik 
geleistet. Ihr Aufgabenbereich ist die Erschließung menschlicher Le-
bensäußerungen – sei es in Form von Texten oder anderem. 
 
Die Hermeneutik  
In der vorliegenden Arbeit werden die Texte über Macht daraufhin un-
tersucht, was ihnen zufolge Macht bedeutet, was sie über Macht in pä-
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dagogischen Kontexten aussagen und welche Bedeutung ihren Aus-
sagen für die Analyse der Erziehungsmacht einzuräumen ist. Dabei 
wird dem hermeneutischen Konzept Gadamers der Vorzug gegeben. 
Dieser bezieht in besonderer Weise den Verstehenshorizont des Inter-
preten mit ein und rückt seine aktuelle Bedarfssituation und Fragestel-
lung in den Vordergrund des Erkenntnisprozesses. Auf diese Weise 
wird die individuelle Perspektive des Interpreten gewürdigt. 
 
Gadamer bemüht sich um die Überwindung der hermeneutischen Dif-
ferenz zwischen dem Entstehungs- und dem Interpretationskontext. 
Dabei werden beide Verstehenshorizonte miteinander verbunden. Die-
se Verschmelzung leistet der Interpret. Von seinem Standort aus ist 
sowohl ein Entwurf des historischen Horizonts der Textentstehung als 
auch sein persönlicher Gegenwartshorizont der Textauslegung wahr-
nehmbar. Trotz der u.a. zeitlich bedingten Unterschiede der Horizonte 
befinden sie sich in einem gemeinsamen Traditionszusammenhang. 
Dieser ermöglicht die Verschmelzung der Horizonte, den Transport 
des Sinngehalts aus der Vergangenheit in die Gegenwart und die Ap-
plikation bzw. die praktische Anwendung des Verstandenen.  
 
Das Ergebnis dieses Verständnisprozesses ist maßgeblich von der 
Perspektive des Interpreten abhängig. Dies bedeutet, dass ein Text „in 
jeder konkreten Situation neu und anders verstanden werden muß.“98 
Der Interpret versteht zwar entsprechend seines Vorverständnisses, 
dass er am Text auf seine Rechtfertigbarkeit hin befragen und gege-
benenfalls revidieren kann, ihm bleibt aber eine gänzliche Erfassung 
des Entstehungszusammenhanges aufgrund der hermeneutischen Dif-
ferenz verwehrt. Die Interpretationen des historischen Gegenstandes 
sind nicht verifizierbar.99
 
                                                 
98   Hans-Georg Gadamer (1960) S. 165. 
99   Vgl. ebd. S. 162 f.. 
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Zusätzlich zur Hermeneutik wurde auf die geisteswissenschaftliche 
Methode der Phänomenologie – hier die pädagogische Phänomenolo-
gie nach Loch – zurückgegriffen. 
Die pädagogische Phänomenologie 
Der Untersuchungsgegenstand zeigt sich als ein in der pädagogischen 
Fachliteratur wiederkehrender Sachverhalt.100 Über ihn wird in ver-
schiedenen Kontexten gesprochen, in welchen er auf unterschiedliche 
Weise auftritt. Um eine möglichst konkrete Vorstellung vom Phänomen 
zu gewinnen, erfordert es eine Herausarbeitung seiner Wesenszüge. 
Diese Extrahierung soll mit Hilfe der pädagogischen Phänomenologie 
geleistet werden. Diese Methode hat zum Ziel, das Wesenhafte und 
Invariante von Gegenständen deskriptiv herauszuarbeiten, welche als 
Einzeltatsachen von Erziehung und Bildung zu erachten sind. Es geht 
der pädagogischen Phänomenologie um die möglichst exakte Zerglie-
derung der Einzelheiten pädagogischer Praxis und der Darstellung der 
Relationen, in denen sich diese Komponenten befinden.101 In diesem 
Sinne strukturiert und schematisiert die pädagogische Phänomenolo-
gie. Im Unterschied zu anderen phänomenologischen Ausrichtungen 
wird in der pädagogischen Phänomenologie davon ausgegangen, dass 
die Vorurteilsfreiheit nicht absolut sein kann, da der Betrachter immer 
auch standortgebunden ist. Darüber hinaus wird berücksichtigt, dass 
die deskriptive Erfassung nicht allumfassend ist. Ansonsten müsste die 
gesamte Lebenswelt in dieser Beschreibung enthalten sein.102
 
Laut Loch beginnt die phänomenologische Forschung jeweils damit, 
das betreffende Forschungsobjekt möglichst vorurteilsfrei und be-
schreibend zu erfassen. Dabei sei es wichtig, die verwendeten Begriffe 
in ihrer ursprünglichen Bedeutung zu verwenden. Auf diese Weise sol-
len die Varianten des Phänomens auf die wesentlichen Merkmale be-
                                                 
100    Siehe auch Kapitel 1.3. dieser Arbeit. 
101   Vgl. Aloys Fischer (1914) S. 83. 
102   Vgl. Helmut Danner (1994) S. 152. Dieser Unvollständigkeit verdankt die päda-
gogische Phänomenologie die Selbstbeschränkung, nur ein Versuch oder Ap-
proach sein zu können. Siehe hierzu Helmut Danner (1994) S. 145. 
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schränkt werden. Durch das Reduzieren des Besonderen auf das All-
gemeine des Gegenstandes und auf seine wesentlichen Bestandteile 
könne festgestellt werden, welche produktiven Wechselwirkungen zwi-
schen den einzelnen Komponenten bestehen. Die phänomenologische 
Beschreibung agiert konstitutiv in dem Sinne, als dass sie anhand der 
Beschreibung von Verbindungen jener Komponenten Schemata ab-
strakter theoretischer Begriffe artikuliert.103 Insofern erfasst die Phä-
nomenologie in idealtypischer104 Weise das Allgemeine und 
Wesenhafte eines Phänomens. 
 
Die Herangehensweise der pädagogischen Phänomenologie soll dazu 
verwendet werden, die wesenhaften Elemente der Macht in ihrem Be-
zug zueinander zu erfassen. Dies soll im Rahmen eines Strukturmo-
dells geschehen. 
 
1.6. Gliederung der Arbeit 
 
Die Arbeit befasst sich mit dem Thema Macht in der Erziehung allge-
mein und setzt den Schwerpunkt auf die Erziehungsmacht. Diese ist 
das Vermögen des Erziehers, Erziehungsintentionen tätig zu realisie-
ren, so dass dies in Erziehungswirkungen mündet. Die Macht des Zög-
lings wird auch berücksichtigt, ist aber nicht erzieherisch in der über 
den intentionalen Erziehungsbegriff definierten Weise. Sie wird als ei-
ne für die Erziehung relevante Einflussgröße betrachtet. 
 
In diesem Kapitel wird der eigene Erziehungsbegriff erörtert. Hier geht 
es um eine Darstellung des Erziehungsverständnisses, welches dieser 
Arbeit zugrunde gelegt und aus welchem die Relevanz des Machtas-
pektes abgeleitet wird. Es gilt, das wesentliche Verbindungsstück zwi-
schen Erziehung und Macht herauszuarbeiten. Erziehung, Macht und 
                                                 
103   Vgl. Werner Loch (1998) S. 314 f.. 
104   Der Begriff des Idealtypus stammt von Weber. Er verwendet diesen für reine 
Typen, welche in der Realität nicht vorkommen. In: Max Weber (1980) S. 124. 
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Erziehungsmacht werden kurz in einigen Ausdrucksformen skizziert, 
um ihre Bedeutung für Erzieher und Zögling zu verdeutlichen. 
 
Kapitel 2 enthält eine Auseinandersetzung mit den grundlegenden 
Werken zur Macht, deren Definitionen als traditionsbegründet in der 
Weise zu erachten sind, als sie Überlegungen enthalten, welche von 
vielen Autoren nach ihnen berücksichtigt und übernommen wurden. 
Diese Publikationen werden kritisch auf ihre Nützlichkeit für die Erfas-
sung der Erziehungsmacht und ihre generelle pädagogische Bedeu-
tung untersucht.  
 
In Kapitel 3 werden die pädagogischen Texte inhaltlich skizziert, die 
sich mit dem Zusammenhang von Macht und unterschiedlichen Aspek-
ten pädagogischen Agierens befassen. In einem weiteren Schritt folgt 
die Zuordnung zu den in Kapitel 2 genannten klassischen Ansätze, 
soweit sich Übereinstimmungen finden lassen. 
 
In Kapitel 4 wird ein Strukturmodell pädagogischer Machtbeziehungen 
vorgestellt. Dieses soll dem Mangel an Machtmodellen Abhilfe schaf-
fen. In dieser Textpassage geht es darum, Machtverhältnisse mit allen 
notwendigen und wesenhaften Bestandteilen zu erfassen. Dabei wird 
zuerst der betreffende Aspekt in seiner invarianten Bedeutung und Be-
schaffenheit erfasst. Anschließend wird zur Sprache gebracht, wie sich 
dieser Bestandteil in einer erzieherischen Machtbeziehung ausnimmt. 
So wird z.B. gefragt, welche Bedeutung Überlegenheit für Macht all-
gemein und für Erziehungsmacht speziell hat. 
 
Das vorgestellte Strukturmodell hat Gültigkeit für jede Art von Macht-
beziehung. Aus den gesichteten Publikationen werden die als relevant 
erachteten Kriterien extrahiert und in ein heuristisches Modell integ-




In Kapitel 5 werden verschiedene Kategorisierungsversuche darge-
stellt, die bereits zur empirischen Erfassung der Macht genutzt wurden. 
Für die vorliegende Arbeit werden Kategorien zur Erfassung erzieheri-
scher Machtausübung ausgewählt, welche auf spezifischen Erzie-
hungsaktivitäten beruhen: Überzeugen, Informieren, Verfügen und A-
nimieren. Ihre Ausübung, Ausdrucksformen und Wirkungen werden in 
diesem Textsegment herausgearbeitet. 
 
In Kapitel 6 werden zwei pädagogische Beziehungen daraufhin unter-
sucht, welche der bezeichneten Machtaktivitäten zur Anwendung ge-
langen. Es handelt sich um pädagogische Zweierbeziehungen in den 
Kontexten Familie und Schule. Zuerst wird untersucht, welche Macht-
varianten angewendet werden. Dabei wird sowohl der Gebrauch als 
der Missbrauch von Macht seitens der Erzieher beachtet. Die Grenze 
zwischen Gebrauch und Missbrauch der Erziehungsmacht wird daran 
bemessen, ob es sich um pädagogisch wertvolle Absichten und Wir-
kungen handelt. Als wesentlicher Einfluss wird die Macht von Zöglin-
gen berücksichtigt. Hier werden die Machtpraktiken auf ihren 
Gebrauchs- oder Missbrauchsgehalt hin betrachtet. Im Anschluss an 
die Darstellung der beiden Beziehungen werden die Spezifika des er-
zieherischen Machtgebrauchs erörtert. 
 
In Kapitel 7 wird die Erziehungsmacht in ihrer wesentlichen Ausrich-
tung, ihren Randbedingungen und Ausläufern gezielt in Augenschein 
genommen. Dabei gilt es, die vielfältigen Facetten erzieherischer 
Machtpraktiken auf die wesentlichen Eigenarten zuzuspitzen und von 
anderen Möglichkeiten der Machtanwendung zu unterscheiden. Damit 
soll eine Differenzierung zwischen dem Gebrauch und dem Miss-
brauch von Erziehungsmacht sowie die Differenzierung gegenüber 
nicht erzieherischen Spielarten von Macht ermöglicht werden. 
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Abschließend wird eine alternative Modellvorstellung des adäquaten 
Gebrauchs von Erziehungsmacht vorgestellt, welche sich von der des 
Nullsummenspiels positiv abhebt. Ein Nullsummenspiel in Bezug auf 
Macht würde bedeuten, dass die Summe der Macht konstant bleibt 
und es eine Umverteilung geben kann und nur eine Umverteilung mög-
lich ist. Bei dieser neuen Verteilung bedeutet der Zugewinn des einen 
Interaktionspartners immer den Verlust des anderen. 
 


















2. Der Machtbegriff 
 
Der Begriff Macht wird laut der Darstellung in den gesichteten Wörter-
büchern mit unterschiedlichen Bedeutungen verwendet. Deshalb soll 
an dieser Stelle die Begriffsbestimmung aus Kapitel 1.1. verwendet 
werden. Dort heißt es, Macht sei „das neutrale Vermögen eines Indivi-
duums, in einer sozialen Beziehung wirksam auf ein oder mehrere Ge-
genüber einzuwirken.“105 Die Macht ist folglich Wirkungsmacht, welche 
menschliches Handeln an sein Ziel führt. Sie wird in der Beziehung 
des Machthabers zu anderen Personen praktiziert. Die Basis dafür 
sind die Potenziale des Mächtigen. Aufgrund dieser kann er wirken 
und verursachen. 
 
Der Begriff Macht und seine Bedeutung wurde bereits von Seiten vieler 
wissenschaftlicher Disziplinen untersucht.106 Aus den verschiedenen 
Perspektiven verstehen und erklären sie Macht unterschiedlich. Die 
Wissenschaftler konstruieren je einen eigenen Machtbegriff. Ihre Defi-
nitionen wurden bislang nicht verifiziert und haben den Status von Ar-
beitshypothesen oder Annäherungen inne. Trotz ihrer Unterschiedlich-
keit finden sich Übereinstimmungen in der Einschätzung des Untersu-
chungsgegenstandes. Die Überlegungen werden häufig unter Beru-
fung auf die gleichen Werke dargelegt. Nach Sichtung der Literatur 
wird nun davon ausgegangen, dass die häufig zum Thema Macht he-
rangezogenen Werke, wie z.B. ´Wirtschaft und Gesellschaft´ von Max 
Weber oder Machiavellis ´Il Principe´, grundlegende Erkenntnisse über 
den Gegenstand anbieten. Dieser Vermutung folgend werden nun ei-
nige Werke inhaltlich skizziert, auf welche in Lexika und Wörterbü-
chern häufig verwiesen wird. 
 
In diesem Kapitel werden acht Konzepte über Macht dargestellt. Dabei 
wird unter Macht die soziale Macht verstanden, welche von Menschen 
                                                 
105  Diese Definition wurde in dieser Arbeit auf Seite 8 entwickelt. 
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über Menschen angewendet werden kann. Die Macht der Natur, die 
häufig als Naturgewalt bezeichnet wird, oder Gottesmacht werden mit 
diesem Suchraster nicht erfasst. Die Verfasser der ausgewählten Wer-
ke stehen für eine spezifische Denkrichtung. Sie sind als Stifter bedeu-
tender Leitideen der Macht und über die Zeit hinaus wirksamer Kon-
zepte zu bewerten. Ihre Texte sind als klassisch im Sinne von muster-
gültig zu erachten.107 Die Grundannahmen von Machiavelli, Weber, 
Adler usw. finden sich in den lexikalischen Definitionen der Gegenwart 
wieder, was ihre Aktualität und Bedeutung zeigt.108  
 
Die Publikationen werden systematisch nach ihrer Zugangsweise zur 
Macht in drei Gruppen eingeteilt. Zur ersten Gruppe gehören die Tex-
te, in welchen Macht anhand eines Einzelaspekts dargestellt wird. In 
diesen Werken wird mit Vergleichen oder in Abgrenzung von anderen 
Phänomenen gearbeitet. Um den Gegenstand Macht deutlich zu kon-
turieren, werden dabei insbesondere soziologische und philosophische 
Begriffe wie z.B. Rolle, Medium und Synthesis verwendet. In der zwei-
ten Gruppe sind die pragmatisch ausgerichteten Ansätze zu finden. 
Ihre Autoren befassen sich mit der Machtpraxis und den anwendungs-
spezifischen Fragen oder Empfehlungen, wie Machtausübung opti-
miert, sinnvoll dosiert und etwaigem Machtverlust vorgebeugt werden 
kann. In der dritten Gruppe befinden sich die mehrdimensional orien-
tierten Publikationen. In ihnen wird ein besonderes Augenmerk darauf 
gerichtet, aus welchen Bestandteilen das vielschichtige Untersu-
chungsobjekt Macht besteht und wie es um seinen Aufbau sowie seine 
Wirkungsweise bestellt ist. In den einzelnen Gruppen werden die Wer-
ke in chronologischer Reihenfolge besprochen. 
 
                                                                                                                               
106  Siehe hierzu Kapitel 1.3. in dieser Arbeit. 
107   Das Adjektiv klassisch ist von dem lateinischen classicus und dem französischen 
classque abgeleitet und bedeutet mustergültig. In: Friedrich Kluge (1975) S. 374. 
108  Vgl. den Anhang dieser Arbeit mit einer Liste neuerer Lexika, Enzyklopädien und   
  Wörterbücher. 
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Jede der hier untersuchten Publikationen über Macht wird zuerst in-
haltlich skizziert. Anschließend wird untersucht, ob Aussagen über den 
erzieherischen Umgang mit Macht gemacht werden oder ob sich sol-
che Erkenntnisse aus ihnen ableiten lassen.  
 
2.1. Unifaktorielle Konzepte 
 
Hier werden Publikationen über Macht besprochen, die das Phänomen 
anhand eines einzelnen Phänomens darstellen. Die Zugangsweise der 
Autoren besteht darin, über Synonyme und Anonyme das Wesen des 
Untersuchungsgegenstandes zu erfassen. Dabei führen ihre Abgren-
zungsversuche sowie Vergleiche zu einer Konturierung der Macht. 
 
2.1.1. Friedrich Nietzsche: Der Wille zur Macht (ca. 1886) 
 
Nietzsche expliziert das Machtphänomen über zahlreiche philosophi-
sche Dimensionen. Dabei entfaltet er ein spezielles Menschen- und 
Weltbild über den Willen zur Macht bzw. Macht.109 Letztere gilt ihm als 
die Grundlage allen Lebens und Seins.  
 
Nietzsche zufolge ist der Mensch ein Wesen der Macht, denn Macht ist 
der Ausdruck allen Lebens.110 Das Machtstreben sei Ausdruck für Le-
bensenergie und Gestaltungskraft. Es durchdringe alles Sein und ver-
leihe ihm schöpferische Potenz. Das menschliche Leben sei „bloß ein 
Einzelfall des Willens zur Macht“111. Der Mensch werde bereits als 
Kreatur der Macht geboren. Sein Wille zur Macht weise ihn als großes 
Wesen aus. Deshalb sei das Leben eines Menschen nicht darauf ge-
richtet, innere Bedingungen an äußere Umstände anzupassen, son-
dern von innen heraus auf die Umwelt einzuwirken, sie sich zu unter-
                                                 
109   Vgl. Friedrich Nietzsche (1980) S. 449. 
110   Vgl. ebd. S. 465. 
111   Ebd. S. 468. 
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werfen und einzuverleiben.112 Schließlich verfüge ein Individuum über 
das Vermögen und das Streben hiernach. 
 
Nietzsches Ideal ist der „höhere Mensch“113 bzw. der Übermensch, 
welcher seine Welt unterwirft und gestaltet. Er sei das gesunde, schöp-
ferische und starke Individuum, dessen wesenhafter Ausdruck das 
Streben nach Macht ist.114 Die Freisetzung der Macht setze die Entlar-
vung von Gott als erfundene Wesenheit voraus. Die Demutsstarre ge-
genüber Gott solle zu Gunsten einer Heiligung des diesseitigen Le-
bens überwunden werden.115 Laut Nietzsches Weltordnung sei der 
vom Willen zur Macht beseelte Mensch sowohl der Sinn als auch das 
Ziel.  
 
Der Wille zur Macht könne sich allein in Widerständen äußern.116 Sie 
seien seine Projektionsfläche. Menschliches Streben nach Macht äu-
ßere sich u.a. im Machtkampf bzw. in einem fließenden Machtgrenzen-
Bestimmen.117 Bei einer Konfrontation werde das Stärkere „über das 
Schwächere Herr, soweit dies eben seinen Grad von Selbständigkeit 
nicht durchsetzen kann“118. Im Kampf stünden sich immer zwei unter-
schiedlich mächtige Wesenheiten gegenüber, die miteinander um ein 
„Neu-Arrangement der Kräfte“119 rängen. Dabei sei die Übermacht 
bzw. das Mehr an Macht ausschlaggebend.  
 
Der Wille zur Macht sei weder der Drang zur Gewalttätigkeit noch die 
Neigung, andere zu unterjochen. Der höhere Mensch strebt nach Voll-
kommenheit und der Vervollkommnung seines Seins. Der Wille zur 
Macht sei auf den eigenen Nutzen statt auf den Schaden anderer aus-
                                                 
112   Vgl. ebd. S. 458. 
113   Ebd. S. 158. 
114   Vgl. ebd. S. 342. 
115  Vgl. Rüdiger Safranski (1997) S. 260 f.. 
116   Vgl. Friedrich Nietzsche (1980) S. 438. 
117  Vgl. ebd.S. 425. 
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119   Ebd. S. 427. 
 45
gerichtet. Moral wirke dabei degenerativ und begrenzend auf den Wil-
len zur Macht.120 Der Mensch sei deshalb nicht grundsätzlich unmora-
lisch. 
 
Nietzsche lehnt das Luststreben ab. Alles Lebende „strebt nicht nach 
Lust, sondern Lust tritt ein, wenn es erreicht, wonach es strebt: Lust 
begleitet, Lust bewegt nicht“.121 Wer die hedonistische Perspektive be-
vorzugt, ist laut Nietzsche missraten und leidet.122 Sowohl Leiden als 
auch Missratenheit seien mit seiner Idealkonzeption des Übermen-
schen nicht zu vereinbaren. 
 
Die Kulmination des Willens zur Macht liege in der Gestaltung von 
Sein: „Dem Werden den Charakter des Seins aufzuprägen – das ist 
der höchste Wille zur Macht.“123 Folglich zeige sich das Höchstmaß 
menschlicher Gestaltungskraft darin, Werdendes und Wachsendes zu 
leiten und zu modifizieren, anstatt Bestehendes zu unterwerfen oder 
zu zerstören. Der größte Wille zur Macht sei produktiv ausgerichtet. 
 
Nietzsches Vorstellung zufolge strebt jedes Sein danach, sich und sei-
ne Macht über den ganzen Raum auszudehnen „und alles das zurück-
zustoßen, was seiner Ausdehnung widerstrebt. Aber er stößt fortwäh-
rend auf gleiche Bestrebungen anderer Körper und endet, sich mit de-
nen zu arrangieren (>>vereinigen<<), welche ihm verwandt genug sind: - 
so konspirieren sie dann zusammen zur Macht.“124 Gemeinsames A-
gieren, Kooperieren und Arrangieren könnten dem zufolge auch 
machtvoll sein. Die Unterwerfung bleibe damit jenen Individuen vorbe-
halten, welche dem stärkeren nicht verwandt genug oder ihm gegen-
über nicht ausreichend durchsetzungsfähig seien. 
                                                 
120   Vgl. Friedrich Nietzsche (1999) S. 185. 
121   Friedrich Nietzsche (1980) S. 465. 
122   Vgl. Friedrich Nietzsche (1980) S. 520. 
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Erziehern zu fragen: Gilt die spezifisch erzieherische Tätigkeit entsprechend als 
eine der höchsten Aktivitäten?  
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Nietzsche betrachtet den Willen zur Macht als die Grundlage und die 
Substanz der Welt schlechthin. Sie werde zum Selbstzweck. Sein 
Welt- und Menschenbild bringt er auf die Formel „Diese Welt ist der 
Wille zur Macht – und nichts außerdem! Und auch ihr selber seid die-
ser Wille zur Macht – und nichts außerdem!“125 Eine Kategorisierung 
als gut oder böse weist Nietzsche zurück. 
 
Bedeutung für die Pädagogik 
Nietzsche hat wie kein anderer Autor die Vorzüge von Macht darge-
legt. Sie sei die Lebensenergie, die sich auf die Vollkommenheit und  
auf ein höheres Dasein zubewegt. Sie sei nicht böse oder schlecht. Sie 
sei überall dort, wo Lebendiges existiere. Für Lebewesen sei sie ein 
lebensbejahendes Element. Ihre destruktiven Auswirkungen, welche 
sich auch in Form von Gewalt äußerten, seien wesenhafte Teile ihrer 
Existenz und ihrer drängenden Eigenbewegung. Die Unterwerfung an-
derer Individuen werde toleriert, soweit es der Selbstwerdung und –
erhöhung im Wege stünde. Im Gegensatz zu Machiavelli findet sich bei 
Nietzsche keine konkrete Gewaltempfehlung. 
 
Nietzsche findet einen Zugang zum Phänomen Macht, der frei von 
emotional geladenen Abwehrhaltungen ist. Dies bietet ihm die Mög-
lichkeit, über Vor- und Nachteile von Machtanwendung zu reflektieren, 
statt sie per se zu beurteilen oder abzulehnen. Eine Anerkennung auch 
der positiven Eigenschaften und Wirkungen von Macht erschließt dem 
Leser eine umfangreiche Ansicht ihres Wirkungsspielraums. 
 
Macht sei eine Art Energie, die Menschen wesenhaft durchdringt und 
antreibt. Sie könne sich konstruktiv wie destruktiv äußern. Nietzsche 
zufolge kann sie nicht ausgeschlossen werden. Ihrem Wesen nach sei 
sie produktiv auf das Werden, die Perfektionierung und die Vervoll-
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kommnung eines jeweiligen Individuums ausgerichtet. Insofern folge 
der Wille zur Macht einer Ethik des Einzelfalls. Hierdurch setzt er sich 
deutlich von Machiavellis Machtkonzept ab.  
 
Über die höchste Macht verfügt laut dem Verfasser derjenige, der das 
Werdende prägt.126 Unter dem Begriff Prägung ist hier im weiteren 
Sinne auch Erziehung und Bildung zu verstehen. Die prägende Einwir-
kung verleihe höchste Macht. Dies bedeutet übertragen auf die Päda-
gogik, dass erzieherisches Einwirken Pädagogen mächtig mache. Die-
se Erkenntnis könne dazu herangezogen werden, um auch das durch 
Erziehung zustande kommende Machtaufkommen zu berücksichtigen 
und den Erzieher als Mächtigen auszuweisen. 
 
Die Macht könne besonders dann erzieherisch fördernd eingesetzt 
werden, wenn der Pädagoge sich über seine Macht im Klaren sei und 
sie als konstruktives Instrument begreife. Dies sei in besonderer Weise 
für das Selbstverständnis als mächtiger Erzieher gültig. Damit könne 
die Scheu vor und Hilflosigkeit gegenüber Macht verringert werden. 
Macht ist Nietzsches Ausführungen folgend keine willkürlich hereinbre-
chende Naturgewalt, die unkontrollierbar ist, dem menschlichen Da-
sein feindlich gesinnt gegenüber steht und unvorhersehbare Schäden 
anrichtet. Statt dessen handele es sich der Erkenntnis des Verfassers 
zufolge um eine ihrem Streben nach durchschaubare und relativ kalku-
lierbare Einflussgröße. Deshalb sollte das Interesse seitens der Päda-
gogik darauf gerichtet werden, die produktiven Anteile und Konse-
quenzen von Machtausübung zu untersuchen, statt das Phänomen 
von vornherein als destruktiv abzulehnen. 
 
Aus ethischer Sicht ist an Nietzsches Machtkonzept das Ausblenden 
der Missbrauchskomponente zu bemängeln. Am Willen zur Macht 
wertschätzt er die produktiven, nach Höherem strebenden Tendenzen 
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des wollenden Individuums. Der Autor vernachlässigt hingegen die von 
diesem Streben in negativer Weise Betroffenen. Dem ist Bedeutung für 
die Pädagogik beizumessen, da insbesondere Zöglinge zu diesen Be-
troffenen zählen können. Die Hintansetzung der Risiken und Neben-
wirkungen von Machtausübung ist insofern ein Manko dieses Ansat-
zes. Nietzsches tolerante Haltung gegenüber den destruktiven Aus-
wüchsen und Effekten des Willens zur Macht hat ihm den Vorwurf ein-
getragen, die schädlichen Konsequenzen des machtvollen Vorgehens 
von Übermenschen – und in der logischen Folge einiger Untermen-
schen – billigend in Kauf genommen zu haben. Ihm wird diesbezüglich 
vorgeworfen, sozialdarwinistischen Tendenzen in Gesellschaft und Po-
litik Vorschub geleistet zu haben. 
 
Das zerstörerische Potenzial von Macht darf aus pädagogischer Per-
spektive und mit Blick auf den Schutz des Zöglings nicht ausgespart 
werden. Diese können durch das Machtstreben anderer Individuen 
tiefgreifenden Schaden erleiden. Diese Gefahr ist durch ihre Hilfsbe-
dürftigkeit und Verletzlichkeit gegeben. Strategien der Beschönigung, 
der Tabuisierung oder Verteufelung des Machtphänomens lassen we-
nig Möglichkeiten für eine realistische Gefahrenprognose und -
verhütung. Erst ein Wissen, welches die Handlungsmöglichkeiten und 
Wirkungschancen von Macht erfasst, kann Gutes bewirken und 
Schlechtes vermeiden. 
 
Das Machtstreben als wesentliches, ambivalentes Lebensprinzip zu 
betrachten, das für Menschen unverzichtbar ist, bedeutet letztlich die 
Bejahung und Annahme von Macht. Nietzsches Kosmologie, Macht sei 
in fast allem zu finden, was dem Leben zuträglich ist, öffnet rein defini-
torisch den Machtkontext in einem Maß, welches beliebige Elemente 
zulässt und den Horizont der Betrachtung erweitert. 
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2.1.2. Max Weber: Wirtschaft und Gesellschaft (1921) 
 
Weber erörtert Macht und Herrschaft in einer Gegenüberstellung. 
Macht stehe als Äquivalent für Effizienz und Rentabilität.127 Sie sei ein 
Pfeiler des sozialen Handelns. Macht sei soziologisch amorph, also 
form- und gestaltlos. Sie könne sich auf jeden Referenzbereich bezie-
hen.  
 
Macht bedeutet Weber zufolge „jede Chance, innerhalb einer sozialen 
Beziehung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzuset-
zen, gleichviel worauf diese Chance beruht. Herrschaft soll heißen die 
Chance, für einen Befehl bestimmten Inhalts bei angebbaren Personen 
Gehorsam zu finden“128. Machtausübung könne auch unter Verwen-
dung von Zwang einhergehen, denn Macht sei zugleich auch die „Mög-
lichkeit, den eigenen Willen dem Verhalten anderer aufzuzwingen“129. 
Weitere Bezugsphänomene seien Rechtsansprüche und Gewalt.130  
 
Die Webersche Machtdefinition ähnelt Russels Auslegung von Macht 
als „das Herstellen gewollter Wirkungen.“131 Russell geht es jedoch um 
die faktische Durchsetzung, während Weber sich mit der Option bzw. 
der Chance auf Durchsetzung begnügt. Die Webersche Begriffsbe-
stimmung sieht den Möglichkeitscharakter von Macht als wesentlich 
an. Bereits die Option auf Durchsetzung gelte als ausreichender Indi-
kator für Macht, selbst wenn diese nicht in die Tat umgesetzt werde.  
 
Äquivalent zu seiner Begriffsbestimmung von Macht versteht Weber 
unter Kampf Handeln mit „der Absicht der Durchsetzung des eigenen 
                                                 
127   Vgl. Max Weber (1980) S. 96. 
128   Ebd. S. 28. 
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131  Russell, Bertrand (1947) S. 35. 
 50
Willens gegen Widerstand des oder der Partner“132. Macht und Kampf 
sind Webers Auffassung folgend eng miteinander verwandt.  
 
Stellt man die Definitionen von Kampf und Macht in Form einer Glei-
chung auf, so ergibt sich daraus Kampf als Absicht, Macht gegen Wi-
derstände einzusetzen sowie Macht als Möglichkeit, erfolgreich zu 
kämpfen. 
 
Die Macht sei von Ordnung und Strukturen unabhängig. Sie sei des-
halb – im Gegensatz zur Herrschaft – fähig, auf der Metaebene die 
Regeln zu verändern und neue Bedingungen zu schaffen. Herrschaft 
könne statt dessen nur begrenzt unter Beachtung und Einhaltung der 
speziellen Rahmenbedingungen operieren.  
 
Der Herrschaftsbegriff beziehe sich konkret auf größere soziale Gebil-
de wie z.B. Institutionen. Aus diesem Grund sei der soziologische 
Herrschaftsbegriff präziser als der Macht.133  
 
Herrschaft verhalte sich antagonistisch gegenüber Macht. Sie verfüge 
über eine bestimmte Gestalt und ist in Bezug auf die Adressatengrup-
pe und Art des Inhalts des Befehls festgelegt. Die Wirksamkeit herr-
schaftlicher Anordnungen treffe auf Umsetzungschancen, wenn die 
Voraussetzungen hierfür erfüllt seien. Dies zeige die Abhängigkeit des 
Herrschers vom systemimmanenten Regelwerk. Ohne Regeln, Vorga-
ben und Grenzen ist Herrschaft laut Verfasser nicht möglich.  
 
Herrschaft sei notwendigerweise an soziale Gebilde gebunden, deren 
Mitglieder subjektiv sinnvoll mit dem bindenden Glauben an die Legiti-
mation dieser Ordnung handelten. Würden die Personen skeptisch, ob 
die Ordnung angemessen ist und zweifelten sie die Rechtmäßigkeit 
der bestehenden Rollenverteilung an, könnten Machtkämpfe entste-
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hen. Diese setzten sich über die Rahmenbedingungen der Herrschaft 
hinweg und bedrohten aufgrund ihres regelwidrigen Vorgehens den 
Fortbestand der Herrschaft. Die Kontrahenten versuchten, neue Herr-
schaftsstrukturen auszufechten. Wäre der Kampf für den Änderungs-
willigen erfolgreich, könne die Beziehungsstruktur modifiziert werden. 
Die überholte Herrschaftsordnung werde durch eine andere ersetzt. 
Macht stelle folglich eine Chance dar, den Status quo gegebener Herr-
schaftsverhältnisse zu bedrohen oder ihn gegen Änderungswünsche 
anderer zu verteidigen. Vor dem Hintergrund des Zerstörungspotenti-
als von Macht in Bezug auf bestehende Herrschaftsformationen bietet 
Macht die Möglichkeit zur Überschreitung bestehender sozialer Ord-
nungen. Sie gelte aus dieser Perspektive als Instabilität verursachend. 
Macht sei die Dynamik der Durchsetzungskraft und Herrschaft ihre 
Statik. Wäre der statische Zustand erreicht, könne Macht nicht weiter-
bestehen. 
 
Macht versucht laut Weber, sich auszubreiten. Dies geschehe über 
eine Stabilisierung und Institutionalisierung. Dabei werde ein Teil der 
Dynamik von Macht eingebüßt. Wäre dies der Fall und Macht manifes-
tiere sich, sei sie zu Herrschaft umgeschlagen. Macht dränge einer-
seits nach Verfestigung, andererseits wirke diese Verfestigung aber 
immer auch gegen Macht. Denn: Macht sei immer auf die Möglichkeit 
angewiesen, sich verändern und umdefinieren zu können. Verlöre sie 
diese Möglichkeit, könne nicht mehr von Macht gesprochen werden. 
 
Ein Phänomen, welches Weber zufolge deutlich von Macht abzugren-
zen ist, ist die Autorität. Diese gelte als „ein unabhängig von allem Inte-
resse bestehendes Recht auf „Gehorsam“ gegenüber den tatsächlich 
Beherrschten“134. Während die Macht willkürlich agieren könne, benö-
tigten Autoritätswirkungen ihre Legitimation. Sie fordere qua Gesetz-
gebung das ihr Zustehende ein. Dies habe die Abhängigkeit der Autori-
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tät von jenen Rechten im weiteren Sinne zur Konsequenz. So könnten 
beispielsweise gesetzliche Reformen innerhalb der Rechtsprechung 
die Änderung althergebrachter Autoritätsbezüge bewirken. Ein weite-
res Unterscheidungsmerkmal gegenüber Macht bestehe darin, dass 
Autorität nicht darauf abziele, den Gegenüber-stehenden zu überwin-
den oder sich gegen ihn durchzusetzen, sondern in seinem Sinne zu 
agieren. 
 
Bedeutung für die Pädagogik 
Bei einer Übertragung der Weberschen Definitionen auf den pädagogi-
schen Bereich zeigt sich, dass diese nur beschränkte Gültigkeit haben. 
Der Autor geht von der Voraussetzung aus, dass sich die Beteiligten 
als Wille und Gegenwille begegnen. Hiergegen ist einzuwenden, dass 
das Zustandekommen des Willens eines Zöglings erst noch unterstützt 
und gefördert werden muss. Er kann nicht als ausgereift vorausgesetzt 
werden.  
 
Laut Weber kann Machtausübung nur stattfinden, wenn sich zwei Wil-
lensmächte begegnen. In der Erziehung sei nicht zu jeder Zeit eine 
Konfrontation des Erzieher-Willens mit dem Zöglings-Willen gegeben. 
Letzterer müsse sich erst ausbilden. Wenn der Wille das entscheiden-
de Vehikel von Macht darstelle, entbehre zumindest das erzieherische 
Verhältnis zum minder-jährigen Zögling über große Strecken hinweg 
Macht. Darin stimmt auch Lichtenstein überein. Ihm zufolge kann 
Machtausübung in der Erziehung überhaupt nur in bestimmten Phasen 
und vereinzelten Situationen des gesamten Erziehungsverlaufs statt-
finden. Schließlich seien nicht per se Willenskonstellationen gegeben, 
welcher es für einen echten Willenskonflikt bedürfe. Zu einem Erzie-
hungskampf könne es erst kommen, „wenn dem Erziehungswillen ein 
zwar noch nicht gereifter, aber bereits ichkonzentrierter und vital er-
starkter Gegenwille mit deutlichem Eigenmachtbewußtsein gegenüber-
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tritt.“135 Zu seiner Ausbildung müsse es zunächst einmal kommen, be-
vor der Wille des Zöglings in Konfrontation mit dem Willen des Erzie-
hers treten könne. Außerdem ist die von Weber vorausgesetzte Dis-
krepanz beider Willen für das Aufladen der Spannungsenergie der 
Macht problematisch, da selbst ausgereifte Willen sich nicht generell 
im Widerstreit befänden. Lichtenstein versteht es als „Fehldeutung“136, 
den Zöglings-Willen grundsätzlich als Widerstandswillen aufzufassen. 
Er meint, die Jugend sei das Alter der Willensstrukturierung. Dies be-
deute aber zugleich, dass Machtausübung ihre scharfen Grenzen in 
der Erziehung hat: einerseits gegenüber einem Kind, dem gegenüber 
der Alternativ-Charakter der Willensentscheidung noch verschlossen 
sei, wie andererseits gegenüber dem Erzieher, dem die verinnerlichte, 
freie Motivationsstruktur des Willens Regelzwang und Machteingriff 
verbiete.137
 
Da der Edukand sich während seiner Entwicklung in Richtung Selbst-
werdung bewege, sei die Öffnung seines Horizontes von entscheiden-
der Bedeutung. Bewegt sich die Macht seines Erziehers auf ihre Aus-
breitung sowie Etablierung in Herrschaft und damit ihre Festschreibung 
zu – wie Weber dies für jede Machtausübung vorsieht - wirke dies der 
Selbstentfaltung und Selbstermächtigung des Edukanden entgegen. 
Schließlich hat dem Verfasser zufolge auf herrschaftliche Befehle nur 
Gehorsam zu folgen. Machtkämpfe, trotziges Sich-Widersetzen, Ver-
weigerung und Aufbegehren des Zöglings fänden hier ebenso wenig 
Raum wie innovative Veränderungen. Herrschaft von Erziehern über 
zu Erziehende, verstanden als Gehorsam bewirkendes soziales Agie-
ren, berge die Gefahr, die Selbstwerdung und –verwirklichung des 
Zöglings zu verhindern. Aus diesem Grund solle dafür gesorgt werden, 
dass sich Erziehungsmacht nicht als Herrschaft nach Weberschem 
Verständnis über den zu Erziehenden manifestiere und ihm darüber 
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Entwicklungschancen nähme. In diesem Fall würde eine Erzieher-
Herrschaft eingerichtet, die den Zögling auf seine Rolle festlege und an 
seiner Weiterentwicklung behindere. Die Machtdefinition von Weber ist 
darum auf Erziehungssituationen nur beschränkt übertragbar und lässt 
nur bedingt Aussagen über erzieherische Anwendung von Macht zu.  
 
Weiterhin vernachlässigt Weber eine Beschränkung zulässiger Macht-
instrumente. Jede Art der Machtausübung sei akzeptabel, „gleichviel, 
worauf diese Chance beruht“138. Insofern ist Weber wie auch Machia-
velli und Nietzsche der Vorwurf zu machen, er vernachlässige die Me-
thodenbeschränkung mit dem Ziel, den Zögling vor unangemessenen 
Übergriffen zu schützen. Die ethische Frage nach zulässigen Instru-
menten der Machtausübung ist für die Pädagogik erheblich, um 
Schädliches aus der Erziehung auszugrenzen. Webers Methodenrela-
tivismus vereitelt damit eine Grenzziehung zwischen im pädagogi-
schen Sinne fördernden und schädigenden Machtpraktiken. 
 
2.1.3. Dieter Claessens: Rolle und Macht (1968) 
 
Claessens erörtert Macht anhand von Rollen, da letztere deutlich kon-
turiert und asoziierbar sind. Macht aktualisiere sich, wenn sie ausgeübt 
oder erfahren würde. Sie habe die Tendenz, unerkannt zu bleiben.139 
Macht materialisiere sich in Rollen.  
 
Claessens unterscheidet zwischen zwei Machtarten: Social Power und 
Self-Imposed-Power.140 Social Power sei die Macht durch das System. 
Sie unterliege institutionalisierten Zuordnungs- und Regelungsmecha-
nismen. Die gegebenen Regeln seien unbedingt zu beachten. Sie 
könnten weder angezweifelt noch verändert werden. Militär- und höhe-
re Verwaltungsrollen seien klassische Machtrollen, die über Social 
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Power verfügten. Da die der Rollenträger nicht mehr beitrügen, als die 
Leistungsanforderungen der Rolle beanspruchten, ginge das Machtpo-
tenzial gänzlich in den Rollen auf. 
 
Self-Imposed-Power stünde dagegen Wirtschaftsbossen, höheren Poli-
tikern und Erfindern zur Verfügung. Sie zeichne sich gegenüber Social 
Power durch ein zusätzliches Machtquantum aus. Dieses basiere auf 
Überschussleistungen, die über die Macht hinausgehe, welche die Rol-
le abdecke.141 Macht in Form von Self-Imposed-Power befähige Per-
sonen, Macht im und über das System auszuüben. Sie könnten Ein-
fluss von der Metaebene aus nehmen. Es sei ihnen u.a. möglich, die 
eigene Stellung in der system-immanenten Hierarchie zu ihrem Vorteil 
zu verändern. Jene Rolleninhaber können quasi die Spielregeln än-
dern oder Änderungen verhindern. 
 
Ebenfalls mit Self-Imposed-Power arbeitet ein Machtrollen-Typ, der 
Macht über das System ausüben könne. Er könne die gesamte Sys-
tembasis inklusive sämtlicher Regeln, Normen und Rollenstrukturen 
ändern. Er sei fähig, die Basis der Spielregeln außer Kraft zu setzen 
oder durch andere zu ersetzen. Fraglich bliebe, ob dieser Typ reali-
sierbar sei und alte Systembasen fast gänzlich zu Gunsten neuer Rol-
lensysteme, Umgangsformen etc. zurückgelassen werden könnten. 
Diktatoren und religiöse Extremisten kämen diesem Typus am nächs-
ten.142
 
Claessens erkennt in gesellschaftlicher Stärke ein hinreichendes Äqui-
valent zur Macht. Ähnlich wie Weber unterscheidet er zwischen Macht 
und Herrschaft. Er konkretisiert, Macht strebe danach, zu expandieren 
und damit die Rollenerwartungen anderer neu auf sich zu richten. 
Deshalb dränge sie darauf, diese neuen Erwartungen zu stabilisieren 
und sie selbst wiederum zu Rollenerwartungen zu machen. Somit wür-
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de das abzuleitende Verhalten zuverlässig und kalkulierbar. Erreiche 
Macht den Grad der Institutionalisierung, schlüge sie zu Herrschaft 
um.143 Damit schwände die Fähigkeit der Macht zur Selbstbestim-
mung.144 Herrschaft sei der Ausdruck von manifestierter, aber einge-
schränkter Macht. Zu Macht gehöre wesentlich die Fähigkeit zur 
Selbstbehauptung und Veränderung der eigenen Rolle.145 Sie benötige 
einerseits Verfestigung. Verfestigung richte sich jedoch immer auch 
gegen Macht.146 Insofern sei Macht auf eine Stabilität angewiesen, die 
ihrem Charakteristikum der Selbstbestimmung entgegenwirke.  
 
Macht werde als die Chance betrachtet, ein Systemmuster bzw. den 
status quo zu manifestieren, zu modifizieren oder durch anderes zu 
ersetzen.147 Wer eine Machtrolle innehabe, könne und müsse Rollen-
erwartungen anderer bestimmen und institutionalisieren.148
 
Die Ausübung von Macht hat nach Claessens Ansicht an Selbstver-
ständlichkeit verloren.149 Die mit Willkür einhergehende, absolute 
Machtrolle ist dem Verfasser folgend rar geworden. Schließlich dränge 
sich aus jeder Perspektive die Notwendigkeit zur Teamarbeit und Ko-
operation auf.150
 
Vertretern des Erziehungssystems ordnet Claessens ein „in besonde-
rer Weise ungebrochenes Verhältnis zur Macht – als Geltungs- und 
Rollenanspruchssyndrom“151 zu. Lehrer, Schuldirektoren, Schulräte, 
Pfarrer, Hochschullehrer usw. übten an der Basis der Gesellschaft 
Macht auf andere aus. Ein Erziehender träte Kraft seiner Generations-
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145  Vgl. ebd. S. 63. 
146  Vgl. ebd. S. 63. 
147  Vgl. ebd. S. 140. 
148  Vgl. ebd. S. 141 f.. 
149  Vgl. ebd. S. 142. 
150  Vgl. ebd. S. 175. 
151  Ebd.  S. 173. 
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überlegenheit, seines überlegenen Wissens oder Kraft Gesetz Men-
schen gegenüber, bei denen er Gehorsamkeit erwarten könne. Dies 
geschehe oft gegen den Willen der Zöglinge.152  
 
Bedeutung für die Pädagogik 
Als Machtvehikel verstanden macht die Rolle einen erheblichen Teil 
der Machtpraxis institutionalisierter Erziehung aus. Erziehende erhal-
ten Macht mit Übernahme ihrer Erzieherrolle. Mit ihr sind spezielle Be-
fugnisse und Potenziale verbunden.  
 
Rollen können Vehikel von Macht sein. Es gibt jedoch Machtarten, bei 
denen die Macht des Individuums die übernommene Rolle übersteigt.  
Dies ist für die Pädagogik insofern von Bedeutung, als dass auch in 
der Rolle des Zöglings Macht existieren, weiterentwickelt und modifi-
ziert werden kann, ohne dass eine machtträchtigere Rolle übernom-
men werden muss. Auch in der Zöglingsrolle ist Machtzuwachs mög-
lich. Es ist nicht erforderlich, die Zöglingsrolle gegen die Erzieherrolle 
oder Vergleichbares einzutauschen, damit der Macht eine Gestalt ver-
liehen werden kann. Es ist immer auch ein Machtquantum möglich, 
welches nicht durch die Rolle verliehen oder erfasst werden kann. 
 
Bei der Definition von Macht, ihrer Ausrichtung und des Zustande-
kommens von Herrschaft finden sich weitreichende Übereinstimmun-
gen mit dem Weberschen Ansatz. Im Unterschied zu Webers These, 
Macht sei soziologisch amorph, versucht Claessens jedoch, Macht ü-
ber eine assoziierbare, soziologische und damit morphe Kategorie 
festzumachen. Anhand dieses Phänomens zeigt Claessens die Mög-
lichkeiten und Grenzen auf, Macht durch die Rolle eines Individuums 
zu erklären. Ein weiterer Unterschied zwischen beiden Ansätzen be-
steht darin, dass Claessens die Aufgaben und Pflichten des Machtha-
                                                 
152  Vgl. ebd. S. 173. 
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bers ins Blickfeld rückt, während Weber ausschließlich einen großen 
Aktions- und Wirkungsradius von Machthabern berücksichtigt. 
 
Der erläuterte Zusammenhang zwischen Macht und Rolle bedeutet für 
den pädagogischen Bereich, dass die Erzieherrolle und die Zöglings-
rolle ihrem Inhaber Macht verleihen. An diese Rollen sind aber immer 
auch bestimmte Anforderungen und Aufgaben gebunden, denen nach-
zukommen ist. Rollen-bedingte Macht enthält Möglichkeiten und Pflich-
ten.  
 
Darüber hinaus existieren Personen, deren Macht nicht von der Rolle 
abgedeckt und auch nicht durch sie zustande gekommen ist. So kann 
der Vater, Lehrer, Ausbilder usw. über die Rolle des ihn umgebenden 
Systems Macht beziehen. Nicht jede Macht kann aber durch die Rolle 
erklärt werden. Klassische Rollen als Amtsinhaber z.B. erfassen mög-
licherweise nicht alle Macht, die dem Amtsinhaber zu Gebote steht. 
Insofern zeigt Claessens auf, dass Macht nicht allein über eine Rolle, 
Position oder einen Status im Gesamtgefüge von Erziehung, Bildung 
o.ä. erschlossen werden kann. Es existiert immer auch die Möglichkeit, 
dass das Individuum einen Machtüberschuss erwirtschaftet oder be-
reits inne hat, welcher über die Macht seiner aktuellen Rolle hinaus 
reicht. Insofern können anhand seines Rollenkonzepts immer nur be-
dingte Machtkontingente erfasst werden. 
 
2.1.4. Hannah Arendt: Macht und Gewalt (1969) 
 
Hannah Arendt unterscheidet zwischen den beiden Herrschaftsformen 
Macht und Gewalt. Diese stehen in einem kontradiktorischen Verhält-
nis: Wo das Eine ist, kann das Andere nicht sein. Gewalt wird unbe-
dingt abgelehnt, während Macht befürwortet wird. 
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Die Autorin versteht unter Macht die menschliche Fähigkeit, sich mit 
anderen zusammenzuschließen und im Einvernehmen mit ihnen zu 
handeln. Ein Einzelner verfüge nie über Macht. Sie werde immer von 
einer Gruppe erzeugt und existiere nur solange, wie die Gruppe zu-
sammenhält.153 Macht basiere auf der auf Überzeugung beruhenden 
Zustimmung eines Kollektivs. Ein Konsens aller Beteiligten sei jedoch 
nicht zwingend erforderlich.154 Die synergetische Formierung eines 
gemeinsamen Willens geschehe auf Basis einer verständnisorientier-
ten Kommunikation. Erst diese ermögliche Macht.  
 
Arendts Konzept beruft sich auf eine emanzipatorisch orientierte Dis-
kursethik. Macht komme ihr zufolge besonders dort zum Ausdruck, wo 
bestehende Strukturen Freiheit schützten, wo neue Ordnungssysteme 
diesen Schutz besser gewährleisten sollten als alte, oder im negativen 
Sinne, wo Freiheit gefährdet würde. In diesen freiheitsbedrohenden 
Situationen trete Macht als Potenzial auf, um das oberste Ziel Freiheit 
zu verwirklichen.  
 
Laut Arendt ist Macht nicht als Besitz zu betrachten. Sie werde nicht 
vorgefunden, sondern erzeugt. Je mehr an ihr beteiligt sind, umso grö-
ßer werde die Macht. Die besondere Ohnmacht der Machthaber liege 
darin, die Übereinstimmung mit anderen zu erzielen, um Macht per 
Interaktion produzieren zu können. Macht könne nicht autark von der 
Person bewirkt werden, die den Status des Machthabers anstrebe. 
Zwang gilt laut Arendt als ein Instrument der Gewalt. Diese trete nur 
auf, wo Macht verloren sei. Macht könne durch Gewalt ersetzt werden 
und siegen. Der Preis solcher Siege sei jedoch sehr hoch, da der Sie-
ger mit dem Verlust seiner Macht bezahle.155  
 
                                                 
153  Vgl. Hannah Arendt (1998) S. 45. 
154  Vgl. Michael Becker (1998) S. 172. 
155  Vgl. Hannah Arendt (1998) S. 55. 
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Gewalt sei ein zweckrational eingesetztes Instrument, dessen Durch-
setzungskraft ausschlaggebend sei. Sie werde durch Waffen und 
Werkzeuge gegen Personen gerichtet. Verfüge der Gegner ebenfalls 
über Waffen, sei ein Wettrüsten zu erwarten. Die Autorin definiert Ge-
walt ähnlich wie Weber Macht bestimmt. Der Unterschied besteht dar-
in, dass Weber neutral-distanziert beschreibt, während Arendt das 
Phänomen bewertet und regelrecht verdammt.  
 
Die Notwendigkeit von Waffen und Werkzeugen zeuge eher von der 
Ohnmacht des Gewalttäters. Arendt ist der Auffassung, Ohnmacht 
provoziere Gewalt.156 Gewaltanwendung sei ein Indikator für die Ohn-
macht ihres Anwenders. Er sei unfähig oder nicht Willens, die Zustim-
mung anderer für seine Sache zu gewinnen. An Stelle von Verständi-
gung gelte ihm die Durchsetzung seiner Interessen als primäres Ziel. 
In der ausweglosen Situation verbleibe Gewalt als wirksames Instru-
ment.157 Gewalt konfrontiere Menschen mit Waffen und Werkzeugen 
und schaffe Distanz zum Gegner. Der Gewalttäter werde mit zuneh-
mender Waffengewalt unantastbarer und unerreichbarer. Je weiter ei-
ne Auseinandersetzung eskaliere, umso vernichtendere Waffen wür-
den zum Einsatz gebracht. Sie sollen die fehlenden, überzeugenden 
Argumente ersetzen. Das eigentliche Thema wird durch das Wettrüs-
ten, Drohen etc. verdeckt. Dies mündet in die Eskalation. Der Gewalt-
tätige umgeht über den Einsatz von Gewaltmitteln die soziale Ver-
pflichtung, mit rational überzeugenden Argumenten aufwarten zu müs-
sen. Der Einsatz von Gewalt berge sowohl für Opfer als auch Täter 
Risiken und Einschränkungen. Schließlich sei der Gewalttäter zum 
permanenten Einlösen seiner Drohungen sowie stetem Aufrüsten an-
gehalten. 
 
                                                 
156  Vgl. ebd. S. 55. 
157  Vgl. ebd. S. 54. 
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Bedeutung für die Pädagogik 
Was Arendts Ausführungen über Macht und Gewalt für die Pädagogik 
bedeutsam macht, ist das stringent geforderte Gewalttabu. Macht auf 
der einen Seite als positives soziales Moment werde der per se kon-
traproduktiven Gewalt gegenübergestellt. Diese Skandalisierung von 
Gewalt beziehe sich auf die zerstörerischen Auswirkungen von Angrif-
fen auf die Unversehrtheit einer Person und ihrer Freiheit. 
 
Die simple Konditionalstruktur der Gewalt und ihrer Auswirkungen er-
kläre, dass gerade Ohnmacht und Hilflosigkeit die Wurzeln destrukti-
ven Handelns seien. Mit dieser Ansicht rückt Arendts Gewaltbegriff in 
die Nähe dessen, wie Adler die destruktiven Auswüchse überzogenen 
Machtstrebens versteht. 
 
Während in anderen Werken über Macht der Gewaltbegriff eher ne-
bensächlich abgehandelt wird, findet sich kaum eine zweite, ähnlich 
emotional aufgeladene Darstellung.  
 
Macht ist in Arendts Sinne nur durch das einvernehmliche Miteinander 
von z.B. Erzieher und Zögling denkbar. Der Begriff Missbrauch sei 
nicht vorgesehen, da Macht nur durch den Zusammenschluss und die 
Zustimmung mehrerer Individuen freigesetzt werde, die einvernehmlich 
ein gemeinsames Ziel verfolgten. Es ist anzunehmen, dass der Begriff 
Machtmissbrauch und der Gewaltbegriff bei ihr nahezu die gleiche Be-
deutung haben. 
 
Arendts Auffassung, Macht vermehre sich durch Teilung mit anderen 
und wachse, umso mehr Personen an ihrer Produktion beteiligt seien, 
kann auf die erzieherische Beziehung übertragen werden. Hiermit 
könnte erklärt werden, dass Erzieher im Prozess erfolgreicher Erzie-
hung - welche in Übereinstimmung mit dem Zögling geschieht - zu ei-
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nem Mehr an Macht statt zu einer Umverteilung führt. Der Erzieher 
wird nicht anteilig entmachtet, insoweit er seinen Zögling ermächtigt.  
 
Schwierig sei es, das Einvernehmen des Zöglings als Indikator für 
Macht vorauszusetzen. Wenn der trotzige Schüler nicht Willens sei, 
einvernehmlich mit dem Erzieher vorzugehen, so negiere dies nach 
Arendts Auffassung Macht. Sie entstehe durch das Miteinander von 
Individuen, die nach Verständigung streben. Arendts Ansatz folgend ist 
Macht nur dort, wo kein Widerstand vorhanden ist. Dieser Standpunkt 
deckt sich nicht mit dem Verständnis von Macht der bereits angeführ-
ten Autoren. Diese berücksichtigen alle die Möglichkeit, dass Macht 
auch gegen Widerstände ausgeübt werden kann oder dies manchmal 
sogar tun muss. Die Auffassung der Autorin nimmt sich besonders e-
xotisch gegenüber den übrigen aus. 
 
2.1.5. Niklas Luhmann: Macht (1975) 
 
Luhmann betrachtet Macht als ein Kommunikationsmedium. Sie sei ein 
Mittel, eine andere Person zu bestimmten Entscheidungen und Hand-
lungen zu motivieren. Hierzu bedürfe es der Handlungsfreiheit, denn 
Macht ziele auf die Steuerung der Entscheidung eines Kommunikati-
onspartners ab – und nicht auf seine Bezwingung.158  
 
Der Verfasser bezeichnet Macht als eine „codegesteuerte Kommunika-
tion“159. Sie sei weder eine Fähigkeit noch eine Eigenschaft einer Per-
son. Macht sei liquide und befände sich im Fluss von aufeinander be-
zogenen Prozessen und Individuen. Sie basiere auf spezifischen Inter-
aktionskonstellationen und Problemstellungen.  
 
Der Machthaber zeichne sich dadurch aus, dass er über mehr Hand-
lungs-alternativen als der Machtunterworfene verfüge. Macht sei an die 
                                                 
158  Vgl. Niklas Luhmann (1975) S. 10. 
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Möglichkeit zu wählen geknüpft. Diese erfordere ein Mindestmaß an 
Freiheit. Machtausübung bedeute nach Luhmann, den Selektionsspiel-
raum des Partners einzuschränken, dabei aber immer auch Entschei-
dungsfreiheit zuzugestehen. Die Entscheidungen des Machtunterwor-
fenen würden egalisiert, d.h. an die des Machthabers angeglichen. 
Das Treffen der erwünschten Entscheidung würde ihm nahegelegt. 
Machthaber müssten hierzu nicht unmittelbar auf die ihnen Unterwor-
fenen einwirken. Die Macht könne Umwege nehmen, solange der 
Machtunterworfene von den Selektionsresultaten des Mächtigen und 
gleichsam von dessen Urheberschaft erführe. 160
 
Bei der Kommunikation reduzierten die Beteiligten Komplexität durch 
zielorientiertes Handeln – und nicht durch eingeschränktes Erleben.161 
Die Handlungsalternativen würden wahrgenommen. Sie würden je-
doch zu Gunsten der vom Machthaber bevorzugten Variante abge-
lehnt. Die machtträchtige Einflussnahme vollziehe sich als Übertra-
gung von Beschränkungen. Das Erleben würde bei diesem Vorgang in 
keiner Weise beeinträchtigt, wie es der Fall wäre, wenn nur eine Hand-
lungsmöglichkeit bestünde. Stehe nur eine Option zur Verfügung, liege 
Zwang vor. Dieser entbinde die Betroffenen von der Verantwortung für 
ihr Handeln, da die einzige Möglichkeit unausweichlich sei. Es bedürfe 
keiner Entscheidung und eine solche sei auch nicht möglich. Er sei 
aber mit Macht nicht zu vereinbaren. 
 
Die Wahrnehmung der Machtunterworfenen erfasse auch die dem 
Machthaber missliebig erscheinenden Alternativen. Es würde allein die 
Aktionsfreiheit verändert. Dies gelte auch für den Mächtigen. Ihm wür-
den aufgrund seiner Macht – ob er es wolle oder nicht – Handlungsre-
sultate zugeschrieben und entsprechende Motive aufgezwungen. 
Macht richte nicht einen bereits vorhandenen Willen ein. Sie erzeuge 
                                                                                                                               
159  Niklas Luhmann (1975) S. 15. 
160  Vgl. ebd. S. 13. 
161  Vgl. ebd. S. 11. 
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diesen Willen erst und könne ihn verpflichten sowie zur Aufnahme von 
Gefahren und Unsicherheiten bringen. Die Macht könne den Willen 
sogar auf die Probe stellen und ihn scheitern lassen.162 Laut Luh-
manns Darstellung ist besonders der Machthaber an die Anwendung 
von Macht gebunden. Dabei sei er unabhängiger von Selektionsbe-
schränkungen als der Machtunterworfene.163  
 
Der Autor erachtet das Vermeiden von möglichen und möglich blei-
benden Sanktionen für die Tätigkeit der Macht unabdingbar.164 Luh-
mann zufolge wird Macht „nur dann angewandt, wenn gegenüber einer 
gegebenen Erwartungslage eine ungünstigere Alternativenkombination 
konstruiert wird.“165 Macht gehe einher mit dem Mitteilen oder Andro-
hen unangenehmer Alternativen.166  
 
In der Machttheorie seien zwei simultan wirksame Sphären zu berück-
sichtigen. Der eine Bereich enthielte die Konstituierung der Macht-
struktur als Potenzial bzw. Ressource. Das zweite Ressort beziehe 
sich auf die situativen und strukturellen Bedingungen der Machtaus-
übung.167 Würde ein Vermeidungsfaktor bzw. eine Entscheidungsal-
ternative gewählt, welche der Machthaber nicht vorsähe, negiere diese 
die Macht. Die Drohung würde entkräftet und das Macht- und Drohpo-
tenzial entwertet. Das Formulieren von Machtansprüchen berge immer 
die Gefahr ihrer Ablehnung durch den Machtunterworfenen. Die Macht 
wirke bereits als bloße Möglichkeit durch die in Aussicht gestellten 
Handlungsresultate.  
 
Luhmann fasst Macht und ihre praktische Verteilung als Nullsummen-
spiel auf. Er erläutert, die Summenkonstanz setze voraus, dass Macht 
                                                 
162  Vgl. Niklas Luhmann  (1975) S. 21. 
163  Vgl. ebd. S. 68. 
164  Vgl. ebd. S. 23. 
165  Ebd. S. 23. 
166  Vgl. ebd. S. 26. 
167  Vgl. ebd. S. 25. 
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in einer bestimmten Menge vorhanden sei, so dass jede Änderung ei-
ne Umverteilung bedeute. Der Machtzuwachs des Einen führe demzu-
folge zum Machtverlust eines Anderen.168 Da die gesamte Macht be-
reits fluktuiere, könne sie bestenfalls einem Anderen abgerungen und 
gegen ihn verteidigt werden.  
 
Bezüglich der Legitimation von Macht verweist Luhmann auf die Zu-
schreibung von Rechtmäßigkeit. Die Differenzierung zwischen recht-
mäßiger und unrechtmäßiger Macht sei nur auf formale Macht an-
wendbar. Diese sei dadurch geradezu definiert. Aber informale Macht 
könne die größere Macht sein, ohne sich dieser Kategorisierung zu 
stellen.169 Und eines gelte es immer zu bedenken: „Auch unrechtmäßi-
ge Macht ist Macht.“170 Sie geht über den Bereich hinaus, der gesell-
schaftlich legitimiert sei. Die Frage nach der Legitimität ist laut Luh-
mann nicht hinreichend zu klären. Das Prädikat `Rechtmäßigkeit` be-
ruhe auf einem Wertkonsens, der nicht zwangsläufig rational herleitbar 
sei. Der moralische Anspruch gegenüber dem Machthaber, nichts Un-
rechtes zu tun, bestehe weiter.  Er verliere jedoch an Bedeutung und 
werde zur Sache der subjektiven Moral.171
 
Bedeutung für die Pädagogik 
Luhmanns Konzept ist für die Pädagogik insofern bedeutsam, als dass 
der interaktive, fließende Charakter der Macht betont wird. Macht gelte 
nicht als starr und statisch oder als etwas per se Legitimiertes. Genau-
so wenig werde sie als personengebundene Eigenschaft oder als Be-
sitz bewertet. Es geht dem Autor zufolge bei Macht immer um Aus-
tauschprozesse und um ein stetiges Aushandeln und Festlegen von 
Grenzen. Diese Auffassung, Macht sei ein dynamisches Vehikel, ist 
mit den sich stets verändernden Bedingungen im Erziehungsgesche-
                                                 
168  Vgl. Niklas Luhmann (1975) S. 52. 
169  Ebd. S. 46. 
170  Ebd. S. 44. 
171  Vgl. ebd. S. 57. 
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hen zu vereinbaren. Der Zögling beanspruche die fort-während neue 
Anpassung der eigenen Freiheit und der Macht seines Erziehers. Wo 
sich Macht nicht nach dem zu Erziehenden, seiner Konstitution und 
Möglichkeiten richte und insbesondere dort, wo sie nicht in angemes-
sener Weise Freiheiten zugestehe, könne Macht nicht sein. Übermäßi-
ge Beschränkungen des Entscheidungsspielraums nivellierten die 
Macht. Hieraus könne für den Erziehungskontext gefolgert werden, 
dass die – relative – Freiheit des Zöglings für Macht in der Erziehung 
unumgänglich sei. Unter Berücksichtigung von Luhmanns Definitionen 
von Gewalt und Zwang gelten beide als mit Macht unvereinbar.  
 
Der Autor stimmt mit Arendt überein, Freiheit sei ein konstitutives 
Merkmal der Macht. Die Ausgrenzung von Zwang und Gewalt aus den 
Ausdrucksformen von Macht und die Berücksichtigung der freien Ent-
scheidung sind in den Konzepten beider Autoren vorzufinden. 
 
Die Erwartung des Verfassers, Macht folge dem Summen-
konstanzprinzip172, erscheint aus der Perspektive eines Erziehenden 
wenig attraktiv. Ermöglicht er dem Zögling Zugewinne an Macht, so 
würde jenem Prinzip zufolge die Macht des Erziehers verringert. Wür-
de sich diese Entwicklung fortsetzen, so liefe Erziehung auf die fort-
schreitende Ermächtigung des Zöglings und die Entmachtung des Er-
ziehers hinaus. 
 
Außerdem ist zu berücksichtigen, dass auch der Machtverlust von Er-
zieher und Zögling oder ihr beidseitiger Zugewinn möglich sind. Das 
Summenkonstanzprinzip kann also nur bedingt das Wirken von Macht 
in der Erziehung erfassen.  
 
                                                 
172   Das Summenkonstanzprinzip funktioniert auf die gleiche Weise wie Nullsum-
menspiele. Beiden zufolge bleibt die Grundmenge eines Phänomens erhalten, 
während sich die Verteilung verändern kann. Sind zwei Parteien an einem Null-
summenspiel beteiligt, so bedeutet der Zugewinn des einen den Verlust des an-
deren. 
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2.2. Pragmatisch ausgerichtete Konzepte 
 
In dieser Textsequenz werden die beiden Werke besprochen, welche 
sich mit den verhaltenspraktischen Bedingungen und Folgen der 
Machtanwendung befassen. Dabei geht es sowohl um die möglichen 
Auswirkungen als auch um die angemessene Dosierung von Macht 
und die zweckentsprechende Wahl der Machtinstrumente.  
 
2.2.1. Niccolò Machiavelli: Il Principe (1513) 
 
Das politische Traktat Il Principe des Florentiners Niccolò Machiavelli 
wird seit mehr als 400 Jahren kontrovers diskutiert. Ausschlaggebend 
hierfür ist die pragmatische Haltung des Verfassers, die Anwendung 
der zweckdienlichsten Mittel für den Erwerb, die Ausweitung und die 
Sicherung von Staatsmacht und Fürstenherrschaft ungeachtet ethisch-
moralischer Kriterien zu empfehlen. Machiavelli befasst sich mit einer 
effizienzorientierten Machttechnologie. Nach den Ursachen wird hin-
gegen nicht geforscht. Das Wachstum der Macht gilt Machiavelli als 
oberstes Ziel im politischen Leben. Er empfiehlt mitunter die Anwen-
dung von Gewalt, wenn dies im Sinne seiner Ziele opportun erscheint. 
Schließlich führe tugendhaftes Handeln nicht zwangsläufig zu Wohlbe-
finden. Es könne hingegen sogar geschehen, „daß manche Eigen-
schaft, die den Anschein der Tugend hat, bei ihrer Verwirklichung sei-
nen [sc. des Herrschers] Untergang herbeiführt, und daß manch ande-
re, die den Anschein des Lasters hat, ihm bei ihrer Verwirklichung zu 
Sicherheit und Wohlbefinden verhilft.“173 Tugendhaftes Handeln sei 
kein Garant für Machterhaltung und Machtgewinn. Sie berge statt des-
sen das Risiko des Machtverlusts. Aus diesem Grund sei Tugendhaf-
tigkeit kein Maßstab, an welchem ein Herrscher sein Handeln ausrich-
ten sollte. 
 
                                                 
173   Niccolò Machiavelli (1986) S. 121. 
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Machiavelli geht grundsätzlich von der Amoralität des Volkes aus. Auf-
grund seines negativen Menschenbilds rät er dem Herrscher dazu, 
sich an die Amoralität seiner Untertanen anzupassen. Schließlich 
müsse ein Mensch, der sich in jeder Hinsicht zum Guten bekennen 
wolle, zugrunde gehen inmitten von so viel anderen, die nicht gut sind. 
Daher müsse ein Fürst, wenn er sich behaupten wolle, die Fähigkeit 
erlernen, nicht gut zu sein, und diese anwenden oder nicht anwenden, 
je nach dem Gebot der Notwendigkeit.174 Als angemessene Instrumen-
te der Anpassung erachtet der Autor u.a. das Vortäuschen tugendhaf-
ten Handelns oder die Kontrolle durch Furcht an Stelle von Liebe. Sei-
ner Auffassung zufolge muss man die Menschen entweder verwöhnen 
oder vernichten, da sie sich für leichte Demütigungen rächen. Für 
schwere könnten sie dies nicht tun; also müsste der Schaden, den 
man anderen zufügt, so groß sein, dass man keine Rache zu fürchten 
bräuchte.175 Die Vernichtung von Menschen sei also eine sichere, prä-
ventive Methode, sich vor Racheakten zu schützen. Der Ratschlag, 
vernichtende Erstschläge wider andere Personen zu verüben, wird 
häufig angeführt, um Machiavellis vermeintliche Unmoral zu belegen. 
 
Machiavelli erkennt, dass auch sittliches Handeln zu inhumanen 
Resultaten führen kann. Einen Machthaber dürfe es deswegen nicht 
kümmern, der Grausamkeit bezichtigt zu werden, wenn er dadurch bei 
seinen Untertanen Einigkeit und Ergebenheit aufrechterhalte; er erwei-
se sich als milder, wenn er nur ganz wenige Exempel statuiert, als die-
jenigen, die aus zu großer Milde Missstände einreißen lassen, woraus 
Mord und Raub entstehen; denn hierdurch werde gewöhnlich einem 
ganzen Gemeinwesen Gewalt angetan, während die Exekutionen auf 
Befehl des Fürsten nur gegen einzelne Gewalt üben.176 Diese Ver-
nachlässigung der individuellen Ethik des Einzelfalls zu Gunsten der 
                                                 
174   Vgl. Niccoló Machiavelli (1986) S. 119. 
175   Vgl. ebd. S. 17 ff. 
176   Vgl. ebd. S. 129. 
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politischen Ethik orientiere sich an der Erhaltung bestehender Macht-
verhältnisse und am Schutz des Allgemeinwohls. 
 
Machiavelli wurde infolge der Veröffentlichung des Principe als gewis-
sen-loser, unmoralischer Machtpolitiker verstanden. Hierher stammt 
die negative Konnotation des Begriffs Machiavellismus bzw. der nega-
tive Gehalt der Bezeichnung als Machiavellist, welche im politischen 
Umgang als Schimpfwort gilt. Es steht für konsequente und skrupello-
se Gewaltpolitiker, deren Ziel die Erhaltung des Gemeinwohls ist.  
 
Abschließend sei auf einen konzeptionell-inhaltlichen Anachronismus 
hingewiesen: Machiavelli proklamiert indirekt, Wissen über Macht ent-
halte Macht. Durch die Veröffentlichung seines Wissens über Macht 
erhält der Fürst mitsamt den übrigen Lesern – und damit potenziellen 
Gegnern - zusätzliche Macht. Machiavellis erklärtes Ziel, dem Fürsten 
Lorenzo de´ Medici zu mehr Macht zu verhelfen, erscheint deshalb 
fragwürdig. Röttgers bezeichnet dieses Vorgehen als subversive politi-
sche Strategie unter „der Maske der Politikberatung“177, da eben auch 
die Gegenspieler des Machthabers Machtchancen erhalten. 
 
Machiavellis Werk erhält seinen Außenseiterstatus durch seine frühe  
Sammlung und Auswertung historischer Begebenheiten als Wirkungen 
praktizierter Macht und Gewalt. Der Verfasser beschreibt und verarbei-
tet Einzelerfahrungen. Er ist diesbezüglich als Empiriker zu verstehen. 
Machiavellis realpolitischer Blick für den Zusammenhang zwischen 
Gewaltanwendung und der Manifestierung nationaler Machtstaaten 
spricht für seinen sachlich-distanzierten Standpunkt. Seine Hand-
lungsempfehlungen hingegen zeugen von einer normativen Verpflich-
tung dem Wohlergehen des Machthabers und dem Gemeinwohl ge-
genüber. Wesentlicher Maßstab ist die spezifische Auswirkung der 
                                                 
177   Kurt Röttgers (1990) S. 126. 
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Macht- oder Gewaltanwendung: Ob sie dem Gemeinwohl und dem 
Erhalt der Fürstenherrschaft dient oder nicht. 
 
Bedeutung für die Pädagogik 
Machiavelli deckt die internen Zusammenhänge von Macht auf und 
nimmt ihr dadurch einen Teil ihrer Durchsetzungskraft. Das Machtmo-
nopol des Alleinherrschers wird relativiert oder gänzlich aufgehoben. 
Die Transparenz, mit welcher in seinem Traktat die Wirkungsmecha-
nismen der Macht offen-gelegt werden, soll für eine Ermächtigung des 
Lesers sorgen. Dies lässt den Schluss zu: Wer sich bewusst mit Macht 
auseinandersetze und Wissen über ihr Funktionieren erwerbe, könne 
dadurch Macht hinzugewinnen. Wissen über Macht birgt Machtchan-
cen. Dies gilt für einen nationalen Alleinherrscher wie für einen Päda-
gogen. Macht kann bewusst und zielorientiert zum Wohle anderer Per-
sonen eingesetzt werden. Trifft diese Hypothese über die positive Wir-
kungschance von Macht zu, würde es für einen pädagogisch sinnvol-
len Umgang mit Macht voraussetzen, bewusst mit ihr umzugehen und 
sie zielgerichtet im erzieherischen und bildenden Sinne einzusetzen.  
 
2.2.2. Alfred Adler: Handbuch der Individualpsychologie (1926) 
 
Adler stellt im Rahmen seiner Individualpsychologie einen kausalen 
Zusammenhang zwischen Minderwertigkeitsgefühlen und Machtstre-
ben her. Letzteres versteht er als ein Ausgleichsstrategie, welche zur 
Kompensation der empfundenen Minderwertigkeit herangezogen wird. 
Diese gehen auf Organminderwertigkeiten oder andere Beschränkun-
gen zurück. Der Maßstab zur Bemessung dieser Mängel der physi-
schen Unterentwicklung o.ä. sei der ´normale` Erwachsene. Diese 
Wahrnehmung sei immer auch von subjektiven Elementen abhängig. 
Das gelte für die Selbstwahrnehmung wie auch für die Fremdwahr-
nehmung. Es werden vornehmlich Säuglinge, Kinder, Behinderte und 
andere mit Makeln behaftete Individuen als minderwertig eingeschätzt. 
 71
 
Adler sieht in der Schwäche des Kindes den Ursprung der menschli-
chen Entwicklung und im Machtsterben das Grundmotiv allen Han-
delns.178 So sei es immer schon die Sehnsucht aller Kleinen und sich 
klein Fühlenden gewesen, groß und mächtig zu sein. Jedes Kind seh-
ne sich nach höheren Zielen und jeder Schwache nach Überlegenheit. 
Jedes menschliche Streben gelte als Versuch, ihren Mangel und ihre 
Unsicherheit zu kompensieren.179  
 
Die Minderwertigkeitsgefühle von Kindern seien durch ihr physisches 
oder körperliches Unvermögen bedingt. Darüber hinaus würden ihrem 
Aktionsradius durch Verbote zusätzliche Grenzen aufgezeigt. Adler 
vergleicht die kindliche Erfahrung, den Anforderungen der Umwelt 
nicht gerecht werden zu können, mit einem Stachel. Dieser führe im-
mer dazu, mehr sein zu wollen. Das Streben nach Macht sei ein ver-
zerrter Ausdruck des Strebens nach Vollkommenheit.180  
 
Jedes Kind erführe Ängste und Versagungen. Erstrebte Tätigkeiten 
könnten nicht ausgeführt oder gewünschte Wirkungen nicht erzielt 
werden. Aufgrund dieses Unvermögens entwickelten Kinder laut Adler 
eine außerordentliche Gier nach Macht, Geltung und erhöhtem Selbst-
bewusstsein. Er führt den kleinen Gernegroß als Spezialfall an. Diese 
Kinder rängen um Macht, da sie befürchteten, nichts zu gelten und 
dass über sie hinweggesehen würde. Käme es dazu, dass Kinder sich 
aus einem Gefühl der Minderwertigkeit wehrten, zeigten sie mitunter 
Symptome der Verwahrlosung.181 Macht erscheine ihnen als Ausweg 
aus der eigenen Bedeutungslosigkeit. Über das Machtstreben versuch-
ten sie, inneres Gleichgewicht und Selbstwert zu erlangen.  
 
                                                 
178   Vgl. Heinz L. Ansbacher u.a. (1972) S. 123. 
179   Vgl. Alfred Adler (1982) Bd. I S. 232. 
180   Vgl. ebd. S. 233. 
181   Vgl. Alfred Adler (1977) S. 329. 
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Die übermäßige Machtausübung wirke sich negativ aus, denn ihr ego-
zentrisches Streben behindere laut dem Verfasser die Entfaltung des 
Gemeinschaftsgefühls.182 Letzteres sei für das Zusammenleben mit 
anderen Menschen unverzichtbar. Um das Gemeinschaftsgefühl eines 
Kindes trotz seines Machtdranges zur Ausbildung zu verhelfen, sei ei-
ne Kanalisierung des Machtstrebens erforderlich. Diese könne über 
eine gemeinschaftsförderliche Erziehung gelingen. Daher spricht sich 
der Autor für eine „Erziehung zum Gemeinschaftsgefühl im Zeichen 
der Gleichwertigkeit“183 aus. Adler erläutert, jeder Mensch bringe die 
Disposition zum Gemeinschaftsgefühl mit. Dieses müsse aber durch 
die Erziehung und durch die richtig geleitete Schöpferkraft des Indivi-
duums erst entwickelt werden. Nur so könne ein psychisch gesundes 
Gleichgewicht herbeigeführt werden. Das Bedürfnis nach Macht könne 
unter förderlichen Umständen in ein gesundes Leistungsstreben trans-
formiert werden, das im Zeichen der Gemeinschaft steht. 184
 
Der Verfasser bewertet ein übermäßiges Machtstreben als Indikator für 
eine gestörte, neurotische Persönlichkeit, deren Ziel die unerreichbare 
Selbsterhöhung ist. 185 Wie aussichtsreich das Machtstreben auch im-
mer sei: Seine Triebfeder sei eine unsichere, von Minderwertigkeitsge-
fühlen bedrohte Existenz. Würde das Kompensationsmittel Machtstre-
ben zum Selbstzweck, liegt eine Persönlichkeitsstörung vor. Das 
Machtstreben würde nicht in konstruktive Bahnen umgelenkt, sondern 
es würde ein pathologischer Mikrokosmos geschaffen, dessen Mittel-
punkt der nach Selbsterhöhung strebende Neurotiker sei. Der Über-
                                                 
182   Vgl. Heinz L. Ansbacher u.a. (1972) S. 124. 
183   Alfred Adler (1982) Bd. I, S. 9. 
184   Vgl. Alfred Adler (1983) Bd. III, S. 31. 
185  Unerreichbar bleibt dieses Ziel zwangsläufig, da die Machtanwendung keine Ent-
schädigung der eigenen Schwäche darstellt. Macht – als Unterwerfung anderer 
unter den eigenen Willen verstanden – dient nur einer Selbsterhöhung im Ver-
gleich zu diesen unterworfenen Kreaturen. Die Erhöhung ist relativ und stellt an 
der Ausgangssituation und nicht-erniedrigten Individuen gemessen keine wirkli-
che Steigerung dar. 
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gang zu dieser destruktiven Art von Geltungsstreben zeige sich u.a. in 
der fortdauernden Abwertung anderer Personen.186  
 
Adler zufolge ist das Streben nach persönlicher Macht nur ein ver-
hängnisvolles Blendwerk, da es das Zusammenleben der Menschen 
vergifte.187 Seine Individualpsychologie fasse das Seelenleben nicht 
nur als Machtstreben auf. Schließlich stelle das Streben nach persönli-
cher Macht nur einen der tausend Typen dar, die alle nach Vollendung 
suchten.188 Häufig könne, so Adler, Bestrebungen nach Macht als per-
sönliche Machtgelüste entlarvt werden. Ihre Vorteile bestünden meis-
tens in wertlosen, fiktiven Errungenschaften, deren Nachteile den Be-
sitzer, seine Umgebung und die Gemeinschaft treffen.189 Trotzdem, 
räumt der Autor ein, habe die „Unsicherheit des Lebens (...) bisher – 
allgemein – keine bessere Lösung gefunden als Streben nach 
Macht.“190 Gänzlich fortzudenken sei es also nicht. 
 
Über die Macht in der Erziehung äußert sich Adler pessimistisch, da 
Elternliebe herrschsüchtig auftreten könne.191 Er geht davon aus, dass 
Erziehungsmacht häufig missbraucht wird. Deshalb sei es die „Aufga-
be der Kinder, über ihre Erzieher hinauszuwachsen, mit ihnen fertig zu 
werden. Nicht anders beim Lehrer.“192 Denn jedes menschliche Wesen 
könne destruktives Streben nach Macht zeigen. Dies gelte für Kinder 
wie für Erwachsene. 
 
Bedeutung für die Pädagogik 
Adler hält ein maßvolles Streben nach Macht für einen sinnvollen und 
unverzichtbaren Weg, mit den eigenen Minderwertigkeitsgefühlen um-
                                                 
186   Es findet sich eine gegenlogische Technik der Verschleierung eigenen Macht-
strebens in: Heinz L. Ansbacher u.a. (1972) S. 150. 
187   Vgl. Alfred Adler (1972) S. 150. 
188  Vgl. Heinz L. Ansbacher u.a. (1972) S. 123. 
189  Vgl. Alfred Adler (1966) S. V. 
190   Alfred Adler (1980) S. 84. 
191  Vgl. Alfred Adler (1982) Bd. I, S. 27. 
192  Ebd. S. 27. 
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zugehen. Dabei berücksichtigt er die kindlichen Motive dieses Stre-
bens. Jene gelten als minderbemittelte und mit der Anlage zum 
Machtstreben ausgestattete Wesen, deren Streben durch Erziehung 
und schöpferische Kraft in produktive Bahnen gelenkt werden kann. 
Hemmend können diesem konstruktiven Verlauf Erziehende im Wege 
stehen, deren übermäßiges, neurotisches Machtstreben sie dazu ver-
anlasst, ihre Erziehungsmacht zu missbrauchen.  
 
An dieser Stelle wird die Problematik erkennbar, dass das Kind, wel-
ches selbst in seinem Machtstreben geleitet werden müsste, sich als 
Bollwerk gegen überzogene Machtansprüche seiner mitunter gestörten 
Erzieher stellen soll. Hierzu ist kritisch einzuwenden, dass in pädago-
gischen Verhältnissen die Erwachsenen für die Qualität des gemein-
samen Umgangs miteinander verantwortlich sind. Die Verschiebung 
der Verantwortung zu den Kindern ist unangemessen und wirkt sich für 
beide Seiten destruktiv aus. Geben die Eltern, Erzieher oder Lehrer 
den Kindern die Schuld, wenn der wechselseitige Umgang misslingt, 
so ist dies verantwortungslos und unethisch, da es die Lebenstauglich-
keit der Kinder untergräbt.193 Adlers Aufruf, die Kinder sollen die Ver-
antwortung für die Erziehenden übernehmen, ist schwerlich umsetz-
bar, nimmt eine missbrauchende Erziehungspraxis in Kauf und ebnet 
destruktiven Beziehungsmustern den Weg. Ein Beispiel für eine unan-
gemessene Rollenverteilung findet sich in der Eltern-Kind-Beziehung 
bei der sogenannten Parentifizierung. Hier kommt es zu einer Rollen-
verschiebung, der zufolge die Kinder die emotionalen ´Versorger` ihrer 
Eltern sein sollen.  
 
Sich minderwertig fühlende Eltern und Erzieher, welche das 
Machtstreben der Kinder gemeinschaftstauglich lenken sollen, befin-
den sich in einem Dilemma: Die Kinder können sich ihres unangemes-
senen Zugriffs nur dann erwehren, wenn das kindliche Machtstreben 
                                                 
193   Vgl. Jesper Juul (2000) S. 21. 
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wohldosiert ins Gemeinschaftsgefühl kanalisiert wurde. Dies setzt ent-
sprechende Kompetenzen der Erzieher voraus. Wird hingegen eine 
pathologische Machtausübung vorgelebt und propagiert, ist die Fort-
setzung des Machtstrebens in der Folgegeneration wahrscheinlich.  
 
Trotz der genannten Hindernisse hält Adler es für möglich, ein Ge-
meinschaftsgefühl unter der Maxime der Egalität aller zu entwickeln. Er 
meint, das krankhafte Ausufern des Machtstrebens könne verhindert 
und ein gesundes „Mißtrauen gegen jede Vormacht“194 angeregt wer-
den.  
 
Die Rückführung von Macht auf ihre Wurzeln in der Kindheit trägt neue 
Erkenntnisse zur Erklärung des Machtphänomens anhand psychischer 
Dispositionen bei. Laut Adler sind hierfür die Erfahrungen von Angst, 
Unsicherheit und Unzulänglichkeit in der Kindheit ausschlaggebend. 
Für diesen sensiblen Lebensabschnitt zeichnet sich die Pädagogik 
verantwortlich. Adlers Erkenntnissen zufolge könnte die erzieherische 
Forderung formuliert werden, man solle den Handlungsspielraum von 
Kindern nur in begründeten Fällen – so zu seinem Schutz - einschrän-
ken, sodass das Wachstum der kindlichen Persönlichkeit nicht behin-
dert wird. Auf diese Weise nehmen Kinder nur in einem nicht zu um-
gehenden Rahmen ihre eigene Unzulänglichkeit wahr. Darüber hinaus 
sollte dafür gesorgt werden, dass Kindern trotz ihrer Unsicherheit und 
Unreife ein Gefühl vermittelt wird, ein wertvolles Wesen zu sein. Je 
mehr sich das Kind geachtet und geschätzt fühlt, um so geringer ist 
sein Bedürfnis nach Entschädigung für Verletzungen seines Selbst-
wertgefühls. Dies gilt unter der Prämisse, Machtstreben und seine ü-
bertriebenen und krankhaften Auswüchse seien monokausal auf eben 
solche Erfahrungen zurückzuführen, die die Wahrnehmung von Min-
derwertigkeit fördern.  
 
                                                 
194  Alfred Adler (1982) Bd. I, S. 235. 
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Das Machtstreben ist als Bestandteil menschlichen Lebens nicht zu 
umgehen.  Adler zeigt die Ambivalenz von Macht und ihre Abhängig-
keit davon, konstruktiv ausgerichtet und angemessen dosiert zu wer-
den. Adler verwehrt sich damit gegen eine gänzliche Ablehnung des 
Machtstrebens. Im Unterschied zu Nietzsche versteht er das Streben 
nach Macht nicht als Indikator eines höheren Seins. Statt dessen gilt 
es ihm als ein aus der Not faktischen Unvermögens entstandener 
Kompensationsversuch, schmerzliche Erfahrungen von Wertlosigkeit 
zu überwinden. Er führt Machtstreben gerade auf die menschliche 
Schwäche zurück, während Nietzsche das Machtstreben als Signum 
von Stärke wertschätzt. Adler erklärt Macht durch den Menschen und 
Nietzsche erfasst den Menschen als einen Aspekt des Machtstrebens. 
Beiden Autoren ist hingegen gemein, dass sie das Machtstreben als 
eine menschliche Eigenart auffassen. 
 
2.3. Mehrdimensionale Konzepte 
 
In dieser dritten Textsequenz klassischer Werke über Macht wird erör-
tert, welche Eigenschaften Macht hat, wo sie anzusiedeln ist und wel-
che Strukturmerkmale zu erfüllen sind, um von Macht sprechen zu 
können. Dabei wird der Zugang zum Phänomen aus verschiedenen 
Perspektiven gesucht. 
 
2.3.1. Michel Foucault: Dispositive der Macht (1987) 
 
Die wesentliche Aufgabe von Macht liegt laut Foucault darin, „Produ-
zenten einer Effizienz, einer Fähigkeit zu sein“195. Unter Aussparung 
von negativ besetzten Begriffen wie Verbot und Strafe fragt er nach 
den konstruktiven Mechanismen von Macht. Dabei geht er von der E-
xistenz verschiedener Mächte aus. Sie haben je eine spezifische Funk-
tionsweise und sind in der Vielzahl komplexer Realitäten der Gesell-
                                                 
195   Michel Foucault (1999) S. 178. 
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schaft zu finden. Unter ihnen befindet sich keine Zentral- oder Über-
macht. 
 
Der Autor unterscheidet zwischen Fähigkeiten, Kommunikation und 
Macht. Eine Fähigkeit sei die Macht über Gegenstände. Dem gegen-
über bezeichne der Begriff Kommunikation Prozesse des Austausches 
in sozialen Beziehungen. Kommunikation könne Machteffekte bewir-
ken. Sie sei aber nicht wesentlich darauf ausgerichtet. Macht beinhalte 
indessen immer ungleiche Verhältnisse zwischen Partnern, die sich 
handelnd aufeinander beziehen.196 Eine hierarchische Beziehungen 
zwischen Personen mit unterschiedlichem Status sei für Macht zwin-
gend erforderlich. Die drei aufgezählten Phänomene könnten ineinan-
der übergehen, sich gegenseitig als Werkzeuge dienen und produktive 
Verbindungen miteinander eingehen. Eine solche Triade bezeichnet 
Foucault als „Block“197, wenn Fähigkeiten, Kommunikation und Macht 
normiert, geregelt und aufeinander abgestimmt sind. Es existierten un-
terschiedliche Triaden-Modelle. Es sei jeweils entscheidend, welche 
der drei Komponenten den Schwerpunkt bilde. 
 
Die auf Fähigkeiten ausgerichteten Blöcke zeigten sich in Werkstatt- 
und Hospitaldisziplinen. Dort stehe das Produzieren, Richten, Operie-
ren, Therapieren und Rehabilitieren im Vordergrund. Die eher kommu-
nikativ ausgerichteten Triaden träten hingegen als Ausbildungsdiszipli-
nen auf.198 Der Austausch von Informationen, die Wissensvermittlung 
und Anleitung seien einige ihrer wesentlichen Aktivitäten. Eine Verla-
gerung des Schwerpunkts auf die Machtverhältnisse läge bei den Ge-
fängnisdisziplinen vor. Hier gehe es besonders um die hierarchische 
Ordnung von Macht und Unterwerfung. 
 
                                                 
196   Vgl. ebd. S. 188. 
197   Michel Foucault (1999) S. 189. 
198   Vgl. ebd. S. 190. 
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Machtausübung zeigt sich laut Foucault als lenkend einwirkendes Re-
gieren.199 Hierbei werde das Feld möglichen Handelns anderer Indivi-
duen strukturiert.200 Machtanwendung ist immer verändernde Einfluss-
nahme bzw. „eine Handlungsweise, die nicht direkt und unmittelbar auf 
die anderen einwirkt, sondern eben auf deren Handeln.“201 Sie sei mit 
einem Konsens jedoch nicht zu vereinbaren. 
 
Maßgeblich sei, auf welche Weise Macht eingesetzt wird. Zunächst 
liege eine Kampfstrategie vor. Diese achte die Grenzen der Kontrahen-
ten und vermeide die Vernichtung. Mündeten die Auseinandersetzun-
gen in stabilen Mechanismen der Regierung, liege ein Machtverhältnis 
vor. Das Ringen um die Beziehung sei vorerst beendet. Ein Part lenke 
den anderen und hebe damit die Gegnerschaft auf.202 Die Bezie-
hungsgestaltung sei geklärt. Die Beteiligten stünden einander als Füh-
render und Geführter gegenüber. 
 
Gewalt sei deutlich von Macht zu unterscheiden. Erstere wirke zerstö-
rerisch auf sich widersetzende Körper ein. Macht schließe Gewaltan-
wendung aus und operiere auf dem Möglichkeitsfeld.203 Weder Kampf, 
Vertrag, Willensbande oder Gewalt hätten einen Platz in Machtverhält-
nissen. Macht könne immer nur auf frei handelnde Individuen ausgeübt 
werden. Existierten keine Verhaltensalternativen, schließe dies Macht 
aus. Denn wo die Determinierungen gesättigt sind, existiere kein 
Machtverhältnis.204 Freiheit ist für Foucault ein konstitutives Moment 
von Machtbeziehungen. Macht sei keine Frage des Blockierens und 
Besiegens, sondern eine dynamisch wirkende Provokation.  
 
                                                 
199   Vgl. ebd. S. 193. 
200   Vgl. ebd. S. 193. 
201   Ebd. S. 192. 
202   Vgl. Michel Foucault (1999) S. 200. 
203   Vgl. ebd. S. 192. 
204   Vgl. ebd. S. 194. 
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Machtverhältnisse wurzelten tief im gesellschaftlichen Zusammenhang 
und könnten daher weder isoliert noch beseitigt werden. Foucault 
schreibt, die Formen und Orte menschlichen Regierens in einer Ge-
sellschaft seien vielfältig, überlagerten, kreuzten, beschränkten und 
annullierten sich bisweilen oder verstärkten sich.205 Einige der Macht-
verhältnisse seien entbehrlich. Deshalb sollte ihre Existenzberechti-
gung generell kritisch geprüft werden.  
 
Machtverhältnisse zeichnen sich Foucault gemäß durch fünf Struktur-
merkmale aus: Ungleichheit, Intentionalität, Methodik, soziale Systeme 
und Effizienz. Machtverhältnisse basierten auf der Unterschiedlichkeit 
und Ungleichheit von Personen in Bezug auf Status, Kompetenz, Vor-
rechte, Besitz, Wissen und vieles mehr. Die Personen verfolgten Ziele 
wie Profit, Statussicherung, Expansion von Befugnissen, Protektion, 
oder anderes. Zur Erreichung dieser Ziele und zur Errichtung und Auf-
rechterhaltung von Machtdispositiven würden spezifische Methoden 
und Techniken eingesetzt. Diese seien u.a. Kontrolle, Überwachung, 
und Drohung. Die Machtmechanismen würden konstruiert und perfek-
tioniert. Sie entwickeln sich unaufhörlich weiter.206 Familien, Schulen 
und Betriebe etc. seien die sozialen Systeme, in welchen sich das 
Machtgeschehen vollziehe. Sie seien der notwendige Kontext von 
Macht. Die Bewegungslinie der Macht sei darauf ausgerichtet, Gewinn 
bzw. Verbesserungen zu erzielen. Deshalb werde über die Wirksam-
keit der eingesetzten Mittel, die Angemessenheit der Handlungen und 
anderes in einer Kosten-Nutzen-Relation Rechenschaft abgelegt.207
 
Bedeutung für die Pädagogik 
Foucault grenzt wie Arendt und Luhmann die Gewalt aus dem Aktions-
feld von Macht aus. Macht bedeutet immer auch die Abwesenheit von 
Gewalt. Bezöge man dies auf den erzieherischen Zusammenhang, so 
                                                 
205   Vgl. ebd. S. 198. 
206   Vgl. ebd. S. 179. 
207   Vgl. ebd. S. 196 f.. 
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wäre demzufolge Machtausübung nur unter Verzicht von Gewaltan-
wendung möglich. Darüber hinaus wäre ein großer Teil des vorstellba-
ren Machtmissbrauchs in der Erziehung auszugrenzen. Erziehungs-
macht würde bedeuten, dass Macht mit dem Ziel, etwas für den Zög-
ling zu verbessern, nur ohne Gewalt praktiziert werden könne. Ansons-
ten könne es sich nicht um Machtausübung handeln. 
 
Die Macht müsse das Handeln anderer Individuen ausrichten können. 
In erzieherischen Verhältnissen sei diese Bedingung erfüllt. Der Erzie-
her richte das Handeln des Zöglings aus. Der Definition von Foucault 
gemäß handele es sich dabei um die Macht des Erziehers. Da die 
Möglichkeiten und Potenziale von Zöglingen weder ausgereift noch 
ausgerichtet seien, fänden sich viele Möglichkeiten einer Machtaus-
übung durch den Erzieher.  
 
Anhand von Foucaults Kriterien für Machtverhältnisse kann geprüft 
werden, ob das Erzieher-Zögling-Verhältnis unter diese Kategorie fällt. 
Der Abgleich auf den Erziehungskontext stellt sich wie folgt dar: Erzie-
her und Zöglinge begegnen sich als ungleiche Individuen. Der Rahmen 
ihrer Begegnung ist die soziale Beziehung zwischen beiden. Ihr Fokus 
ist auf die Erziehung, Bildung, Selbstwerdung und Mündigkeit gerich-
tet. Von diesen Zielen wird eine Verbesserung für den Zögling erwar-
tet. Sie sollen unter Verwendung spezieller Mittel, die sogenannten 
Erziehungsmethoden, erreicht werden. Die Wirkung von Erziehung 
kann geprüft und damit ihre Effizienz festgestellt werden. Das Erzie-
her-Zögling-Verhältnis erfüllt also alle von Foucault aufgezählten Struk-
turmerkmale eines Machtverhältnisses. 
 
Eine weitere, für die Pädagogik relevante Erkenntnis des Verfassers 
besteht darin, dass der Schwerpunkt der Ausbildungsdisziplinen, wel-
che ich als pädagogische Funktionsbereiche auffasse, nicht auf Macht 
sondern auf Kommunikation beruht. Den kommunikativen Aktivitäten 
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Trägt man die Ausführungen dieser Texteinheit zusammen, so zeigt 
sich, dass die Bedeutung von Macht nach Einschätzung der berück-
sichtigten Autoren variiert. Alle acht Werke wurden inhaltlich bespro-
chen und darauf untersucht, ob sich Hinweise auf den pädagogischen 
Umgang mit Macht finden lassen oder ob Überlegungen vorgestellt 
werden, die sich auf das pädagogische Aktionsfeld übertragen lassen.  
 
Die vorgestellten Konzepte entspringen verschiedenen Denkrichtun-
gen und werden als klassisch im Sinne von Traditionszusammenhänge 
begründend verstanden. Sie erfassen den Gegenstand Macht aus un-
terschiedlichen Perspektiven und z.T. mit normativen Einschätzungen. 
Dabei reichen die Zugangsweisen der Autoren von der distanzierten 
Beschreibung bei Weber, welcher auf Wertungen verzichtet, bis zum 
emotional aufgeladenen Urteil über das Phänomen. Letzteres ist bei 
Arendt gegeben. 
 
Die Werke wurden gemäß ihrer inhaltlichen Ausrichtung in drei Kate-
gorien eingeteilt. In der ersten sind die Ansätze vorzufinden, welche 
Macht über Einzelaspekte aufschlüsseln. In ihnen wird Macht anhand 
von philosophischen oder soziologischen Aspekten wie z.B. der sozia-
len Rolle, Durchsetzungsfähigkeit oder Lebensenergie dargestellt. Die-
se erste Kategorie erfasst mit Nietzsche, Weber, Claessens, Arendt 
und Luhmann die Mehrheit der Autoren. 
 
Der zweiten Kategorie wurden die pragmatisch ausgerichteten Werke 
zugeordnet. In Verhaltenskatalogen werden dort Techniken des Macht-
erwerbs, -erhalts und der Expansion von Macht erörtert. Darüber hin-
aus sind diese Texte mit Anregungen angereichert, wie ein angemes-
sener Umgang mit Macht bzw. Machttechniken stattfinden kann. Ihre 
Vertreter sind Machiavelli und Adler. Beide fassen den Gegenstand 
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Macht als ambivalent einsetzbar auf. Sie sehen den Nutzen oder 
Schaden des Machtstrebens oder der Machtausübung in Abhängigkeit 
von der speziellen Strategie und ihrer Dosierung. Beide Autoren äu-
ßern Empfehlungen zum angemessenen Umgang mit Macht. 
 
Strukturell orientierte Ansätze werden mit der dritten Kategorie erfasst. 
Hier finden Konzepte ihren Platz, welche den Aufbau und das Wirken 
von Macht erfassen. Hierunter fällt von den besprochenen Werken 
ausschließlich der Ansatz von Foucault.  
 
Die gesichteten Werke spiegeln grundlegende Einstellungen bezüglich 
der Macht wieder. Ihre inhaltlichen Schwerpunkte und Besonderheiten 
sollen an dieser Stelle gewürdigt werden: 
 
Machiavelli bietet mit seinem Werk einen Ratgeber, wie ein Alleinherr-
scher seine Macht erwerben, schützen und ausweiten kann. Die Be-
griffe Macht und Herrschaft werden inhaltlich nicht differenziert. Der 
Verfasser geht grundsätzlich davon aus, dass die Menschen eher 
schlecht bzw. nicht tugendhaft sind. Aus diesem Grund empfiehlt er 
neben anderem die Verwendung von Gewalt. Sie gilt ihm als effizien-
testes Mittel, Gegner unschädlich zu machen und Angriffe siegreich 
niederzuschlagen. Es ist erklärtermaßen sein Ziel, die wirkungsvollsten 
Machtstrategien darzulegen und zu empfehlen, um für das Fortbeste-
hen der Herrschaft zu sorgen und sich für das Gemeinwohl einzuset-
zen. Dabei nimmt Machiavelli die Hintansetzung des Einzelnen billi-
gend in Kauf.  
 
Nietzsche bietet eine Darstellung des Phänomens Macht anhand zahl-
reicher Vergleiche. Die genannten Referenzphänomene belegen ex-
emplarisch seine Ausgangsthese, dass Macht alles Lebendige und das 
Sein selbst sei. Insofern kann bei ihm von einer Kosmologie der Macht 
gesprochen werden. Den Willen zur Macht, welcher die Bewegungsli-
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nie des Seins ausmacht, setzt er mit dem Streben nach Vollkommen-
heit gleich. Diese wohne jedem Individuum inne. Dabei könne es zu 
Überschneidungen des Machtstrebens verschiedener Lebewesen 
kommen. Nietzsche toleriert Gewalt als eine Möglichkeit, der eigenen 
Vervollkommnung zuzuarbeiten. Das Unterwerfen anderer Lebewesen 
sei keine Zwangsläufigkeit, sondern ein möglicher Effekt des Strebens 
nach Vollkommenheit. Der Verfasser weist darauf hin, dass auch die 
Kooperation mit anderen Macht bewirken könne. 
 
Laut Weber ist Macht eine Durchsetzungschance und damit gestaltlos. 
Sie sei dynamisch und dränge nach Ausbreitung auch gegen das Wi-
derstreben anderer Individuen. Macht und Kampf gelten dem Autor als 
eng miteinander verwandte Begriffe. Die Überwindung eines anderen 
könne als Anzeichen von Machteinwirkung betrachtet werden. Macht 
sei unabhängig von Legitimität und könne willkürlich agieren. Sie habe 
die Möglichkeit, die Regeln der sozialen Beziehung zu ändern. Die 
Bewegungslinie der Macht liefe auf ihre Manifestierung in Herrschaft 
hinaus. Letzter gelte als die Statik der Macht. Da Herrschaft nur über 
die Möglichkeit verfüge, bei bestimmten Personen in speziellen sozia-
len Gebilden mit Gehorsam rechnen zu können, sei sie begrenzter als 
Macht. Die Webersche Definition als Chance verortet den Gegenstand 
Macht im Vorfeld machtvollen Handelns. Sie basiere auf möglichen 
Wirkungen.  
 
Adler fasst das menschliche Machtstreben als eine Strategie auf, mit 
welcher die eigenen Minderwertigkeitsgefühle kompensiert werden 
können. Das Machtstreben sei ambivalent. Es könne sowohl förderlich 
als auch destruktiv eingesetzt werden. Dies sei abhängig von der Do-
sierung des Machtstrebens und seiner Ausrichtung. Wäre das 
Machtstreben maßvoll und würde es in gemeinschaftsfördernde Bah-
nen gelenkt, sei dies als positiv zu bewerten. Strebte das Individuum 
aber im Übermaß nach Macht und bliebe es auf sich selbst gerichtet, 
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würde Macht missbraucht und das Individuum weise pathologische 
Züge auf. Trotz des Risikos, dass sich das Streben nach Macht de-
struktiv auswirken könnte, wurde laut dem Autor noch keine Alternative 
gefunden. Das Streben nach Macht und die Macht selbst seien für die 
menschliche Existenz bislang unverzichtbar. 
 
Aufgrund des Umstandes, dass Macht schwerlich assoziierbar sei, 
versucht Claessens eine Erschließung über das greifbarere Phänomen 
der sozialen Rolle. Rollen beinhalteten ein spezifisches Kontingent an 
Macht. Über die rollenbedingte Macht hinaus könnten Personen zu-
sätzlich über Macht verfügen. Dieser Übertrag reiche über die Macht 
der Rolle hinaus. Das Rollenkonzept sei nicht in der Lage, jeden 
Machtanteil zu erklären. Der Verfasser weist außerdem darauf hin, 
dass zu einer Machtrolle neben Möglichkeiten und Privilegien ebenso 
Pflichten und Auflagen gehörten. Damit berücksichtigt er, dass der In-
haber von Macht einerseits Möglichkeiten und Handlungsspielräume 
habe, aber dass er andererseits spezifische Pflichten zu erfüllen habe 
und sich damit auch in der Abhängigkeit von den Erwartungen anderer 
Individuen befände. 
  
Nach Arendts Auffassung entsteht Macht durch das einvernehmliche 
Agieren einer Gruppe und durch ihre um Verständnis bemühte Kom-
munikation. Die Macht sei terminiert über den Zusammenhalt und die 
Zustimmung der Gruppe. Hierfür bedürfe es der Freiheit, zuzustimmen 
oder abzulehnen. Die Autorin schätzt Macht als positiv ein, da diese 
dem Schutz der Freiheit diene. Gewalt wird dem gegenüber als Dis-
tanz schaffend, durchschlagskräftig und zerstörerisch abgelehnt. Wer 
Gewalt einsetze, habe keine Macht. Gewalt sei ein Zeichen für Ohn-




Luhmann betrachtet Macht als ein Medium, das im sozialen Verkehr 
von Individuen fluktuiert. Machtausübung bedeutet dafür sorgen zu 
können, dass ein Individuum die Entscheidung träfe, welche der Mäch-
tige vorsieht. Die Entscheidungsfreiheit sei eine notwendige Bedingung 
von Macht. Nur wo sich ein Individuum für das vom Mächtigen Er-
wünschte und gegen die Alternativen entscheiden könne, sei Macht 
gegeben. Wo keine Entscheidungsmöglichkeiten gegeben seien, han-
dele es sich um Gewalt und Zwang. Macht werde nicht produziert, 
sondern sie sei bereits gegeben. Sie könne von anderen Individuen 
erworben, vermehrt oder an andere verloren werden, ohne dass sich 
ihr Gesamtaufkommen verändere. Dieser Sachverhalt ist Luhmann 
zufolge auf das Summenkonstanzprinzip zurückzuführen, da die 
Summe gegebener Macht erhalten bleibt.  
 
Foucault wählt den Zugang zum Gegenstand Macht über sein Struk-
turmodell. Seiner Ansicht nach zeichnen sich Machtverhältnisse durch 
Ungleichheit, Absicht, Methode, soziale Systeme und Effizienz aus. 
Der Autor geht davon aus, dass in den verschiedenen Bereichen der 
menschlichen Gesellschaft je eigene Mächte existieren. Foucault 
schreibt, das Fundament dieser Mächte seien auf Ungleichheit beru-
hende Beziehungen, in welchen sich Individuen handelnd aufeinander 
beziehen. Die Mächte bedürften der Freiheit, da Macht die Hand-
lungsmöglichkeiten von Personen verändert und nicht auf die Individu-
en selbst einwirke. Machtausübung sei verändernde Beeinflussung. 
Hiervon Unterscheidet der Autor deutlich das Phänomen der Gewalt. 
Die Gewalt sei mit Macht unvereinbar, da erstere destruktiv auf sich 
Widersetzende einwirke. Ihr mangele es an der notwendigen Freiheit 
und sie stelle einen Angriff auf die Unversehrtheit der Person dar.  
 
Wie gezeigt wurde, ist der Untersuchungsgegenstand Macht bereits 
aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet worden. Dies hat zu unter-
schiedlichen Einschätzungen, Erkenntnissen und Bewertungen ge-
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führt. Den Differenzen zum Trotz existiert in Bezug auf einige Eigen-
schaften und Bedingungen der Macht Einvernehmen zwischen einigen 
Autoren. So herrscht bei Machiavelli, Nietzsche und Weber die Mei-
nung vor, dass Gewalt als eine Möglichkeit von Machtausübung zu-
mindest zu tolerieren ist. Machiavelli geht sogar noch darüber hinaus, 
indem er die Gewaltanwendung empfiehlt. Die konträre Ansicht vertre-
ten Luhmann, Foucault und Arendt. Alle drei verstehen Gewalt als de-
struktiv und mit Macht unvereinbar. Außerdem erachten sie die Freiheit 
für ein konstitutives Element von Macht: Nur wo der Machtunterworfe-
ne die Freiheit hat, sich zwischen Handlungsalternativen zu entschei-
den, ist Macht an Stelle von Gewalt gegeben. Davon abgesehen 
schätzen Nietzsche und Arendt gleichgerichtetes und damit im weite-
ren Sinne einvernehmliches Handeln als machthaltig ein. Des weiteren 
gehen Luhmann und Foucault davon aus, dass Macht nur indirekt auf 
ein Individuum einwirkt, indem ihm die Vorzüge eine speziellen Hand-
lungsmöglichkeit nahegebracht werden.  
 
Die Ansätze unterscheiden sich aufgrund ihres Zugangs zum Untersu-
chungsgegenstand. Einige Autoren erfassen Macht über den Vergleich 
mit einem anderen Phänomen, andere geben verhaltenspraktische 
Tipps und Appelle und in der dritten Kategorie findet sich die mehrdi-
mensionale Betrachtung des Untersuchungsgegenstandes. Die erste 
Kategorie erfasst mit fünf Konzepten die Mehrheit der Autoren, die 
zweite Kategorie befindet sich mit zwei Ansätzen auf dem zweiten 
Rang und die dritte Kategorie ist mit einem Konzept in der Minderzahl.  
 
Trotz der mehrheitlichen Erfassung anhand eines anderen Phänomens 
kann von einer Übereinstimmung der Autoren hinsichtlich des Wesens 
und Wirkens der Macht nicht die Rede sein. So erfassen beispielswei-
se Machiavelli, Nietzsche und Weber Gewalt als eine Spielart von 
Macht auf, während Arendt, Luhmann und Foucault das Verhältnis 
zwischen Macht und Gewalt als kontradiktorisch verstehen: Wo das 
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eine ist, kann das andere nicht sein. Das Phänomen wird kontrovers 
diskutiert. 
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3. Macht in der pädagogischen Diskussion  
 
Nachdem im vorausgegangenen Kapitel die klassischen Denkrichtun-
gen und Konzepte über Macht vorgestellt und aus pädagogischer Per-
spektive betrachtet wurden, folgt nun die Besprechung der pädagogi-
schen Fachliteratur.208
 
In diesem Textabschnitt werden die pädagogischen Texte betrachtet, 
welche sich inhaltlich mit dem Thema Macht auseinandersetzen und 
Überlegungen zu ihrem Wesen, ihrer Wirkungsweise sowie ihrem Sinn 
und Wert beibringen. Gemäß dieser Suchstrategie werden diejenigen 
Publikationen ausgespart, deren Verfasser sich nicht oder nur beiläufig 
mit selbigem Thema befassen, auch wenn es sich um Werke mit ent-
sprechenden Titeln handelt. Dazu gehören u.a. die Werke von Joseph 
Mack (1927), Andreas Flitner und Günther Bittner (1965), Heinrich 
Beck (1970), Herwig Blankertz (1982), Paul Oswald und Günther 
Schulz-Benesch (1992), Egon Schütz (1992), Andreas von Prond-
czynski (1992), Horst Manfred Otte (1994), Peter Dudek (1999) und 
Max Liedtke (2001). 
 
Mit den Texten, welche der verwendeten Suchstrategie entsprechen, 
wird wie in Kapitel zwei verfahren. Sie werden in drei verschiedene 
Gruppen eingeteilt. In der ersten werden die Werke mit Darstellungen 
zu einzelnen Aspekten der Macht erfasst. Bei der folgenden Gruppe 
handelt es sich um pragmatisch orientierte Werke und bei der dritten 
um mehrdimensionale Darstellungen des Phänomens Macht. In den 
einzelnen Gruppen werden die Publikationen in chronologischer Abfol-
ge vorgestellt. 
 
                                                 
208   Es wurde der gesamte Bestand an deutschsprachiger pädagogischer Literatur 
zum Thema Macht und Pädagogik ab 1900 gesichtet. Die Vollständigkeit der 
Werke ist durch eine Auftragsrecherche der Universitätsbibliothek Erlangen-
Nürnberg belegt. 
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Nachdem im vorangegangenen Kapitel die klassischen Konzepte und 
ihre grundlegenden Annahmen über das Wesen und Wirken der Macht 
dargelegt worden sind, werden nun die Inhalte der pädagogischen 
Texte skizziert und auf Übereinstimmungen mit den klassischen Ein-
schätzungen untersucht. 
 
3.1. Unifaktorielle Konzepte 
 
Hier werden die Texte berücksichtigt, die Macht über Einzelphänome-
ne definieren. Der Gegenstand wird von anderen unterschieden oder 
mit verwandten Phänomenen verglichen. Dabei werden die Werke mit 
nur geringem Gehalt an Aussagen über Macht zusammengefasst dar-
gestellt, während die beiden Konzepte von Meyer-Drawe ausführlicher 
besprochen werden. Die Autorin stellt die Macht in pädagogischen 
Kontexten anhand ausgewählter Aspekte ergiebiger dar als die übrigen 
zehn Autoren.  
 
3.1.1. Fragmente einer pädagogischen Machttheorie 
 
In diesem Abschnitt werden die Publikationen kurzgefasst besprochen, 
welche nur wenige Hinweise auf das Verhältnis der Macht zu anderen 
Phänomenen enthalten. Dabei handelt es sich vornehmlich um Ab-
grenzungen oder Vergleiche. Darüber hinaus wird untersucht, ob die 
Nähe zu einem der klassischen Konzepte gegeben ist. 
 
Laurien hält – ähnlich wie Machiavelli - Autorität, Zwang und Gewalt für 
mit Macht vergleichbare Phänomene.209 Sie sollen eingesetzt werden, 
um den Menschen zu entbarbarisieren.210  
 
Die Basis von erzieherischer Macht ist nach Schmids Auffassung die 
Lernfähigkeit des Menschen.211 Erst durch sie sei der Erzieher in der 
                                                 
209  Vgl. Hanna-Renate Laurien (1970) S. 9. 
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Lage, konstruktiv auf den zu Erziehenden einzuwirken. Dieser Denk-
ansatz ist im weiteren Sinne Nietzsche zuzuordnen, welcher das Prä-
gen des Werdenden als höchste Macht expliziert. 
 
Hammel hält Autorität für eine Form von Macht.212 Die Macht der er-
zieherisch eingesetzten Autorität ermächtige zur Mündigkeit des zu 
Erziehenden. Sie verzichte auf Gewalt und Zwang. Der Durchset-
zungswille bedeute Machtmissbrauch.213 Mit der Ausgrenzung der 
Gewalt geht der Autor mit Arendt, Luhmann und Foucault konform. Er 
grenzt sich von Webers Definition der Macht ab.  
 
Schneider u.a. zufolge werden die Interessen von den gesellschaftli-
chen Machtstrukturen beeinflusst.214 Die Autoren beziehen sich damit 
auf Luhmann, Claessens und Foucault.  
 
Erdmann versteht unter Macht eine Möglichkeit, auf das Verhalten und 
die Gefühle anderer Individuen einzuwirken.215 Das sportliche Leis-
tungsvermögen könne ein Indikator für das Wirken des Machtmotivs 
sein. Es könne sich in sieben verschiedenen Machtvarianten äu-
ßern.216 Durch die Annahme mehrerer Machttypen sei eine Überein-
stimmung mit Foucault festzustellen. Machtausübung als Beeinflus-
sung des Verhaltens anderer Personen findet sich auch bei Luhmann 
und Foucault. 
 
Herzog ist der Ansicht, pädagogische Verhältnisse seien mit Macht-
verhältnissen nicht deckungsgleich, da neben der Ungleichheit von 
Erzieher und Zögling auch eine reziproke Ebene der Gegenseitigkeit 
                                                                                                                               
210  Vgl. ebd. S. 20. 
211  Vgl. Jakob Robert Schmid (1970). S. 125. 
212  Vgl. Walter Hammel (1972) S. 11. 
213  Vgl. ebd. S. 7. 
214  Vgl. Gerd Schneider u.a. (1979) S. 50. 
215  Vgl. Ralf Erdmann (1987) S. 25. 
216  Vgl. ebd. S. 121 ff.. 
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gegeben sei.217 Und pädagogische Machtanwendung zeige sich nicht 
darin, den Willen des Edukanden zu überwinden oder zu brechen. 
Aufgrund der Berücksichtigung der beiden Ebenen pädagogischer 
Verhältnisses und den möglichen, unangenehmen Auswüchsen erzie-
herischer Machtausübung ist eine Übereinstimmung mit Adlers Ansatz 
gegeben. Außerdem erachtet er Webers Definition von Macht als für 
die Pädagogik wenig brauchbar. 
 
Pöggelers Auffassung zufolge ist pädagogische Macht immer entliehe-
ne Macht des Staates und der Politik.218 Der Autor stimmt im weiteren 
Sinne mit Foucault darin überein, dass Macht aus den speziellen Ge-
sellschaftssystemen stamme. Dies müsste folglich auch für die Syste-
me Staat und Politik gelten. Eine Übereinstimmung mit Claessens fin-
det sich aufgrund dessen Annahme von ´Social Power` als die vom 
gesellschaftlichen System verliehene Macht. 
 
Die Macht der Erziehung ist nach der Ansicht von März am besten aus 
der Sicht eines pädagogischen Realisten zu erfassen, da dieser die 
Erwartungen hinsichtlich der Macht von Pädagogen nicht zu hoch oder 
niedrig ansetze. Es wird keine Übereinstimmung mit einem klassischen 
Ansatz deutlich. 
 
Gudjons erklärt Prüfungen in der Schule als Riten wirksamer Diszipli-
narmacht. Die Machtausübung selbst bleibe dabei verdeckt, während 
das Individuum zum Fall degradiert und unter Beobachtung gestellt 
werde.219
 
Niedrig gelangt zu der Erkenntnis, dass Sprachdefizite zu Machtdefizi-
ten führen können.220
                                                 
217  Vgl. Walter Herzog (1991) S. 42. 
218  Vgl. Franz Pöggeler (1993) S. 405 f.. 
219  Vgl. Herbert Gudjons (1996) S. 115. 
220  Vgl. Heike Niedrig (2000) S. 37 ff.. 
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Schürch-Josen betrachtet erzieherische Macht als ein Randphänomen 
von Unterdrückung. Machtinstrumente seien u.a. Strafe, Zensur, Ge-
walt und Verbote.221 Sie befindet sich mit der Berücksichtigung von 
Gewalt im Traditionszusammenhang mit Machiavelli, Nietzsche und 
Weber.  
 
Nach Auffassung Oelkers rangiert Erziehungsmacht in der Mitte zwi-
schen den Polen pädagogischer Allmacht und Ohnmacht.222 Es ist kei-
ne Übereinstimmung mit einem klassischen Denkansatz gegeben. In 
der pädagogischen Fachliteratur findet sich 1993 bei März eine ver-
gleichbare Einschätzung. 
 
3.1.2. Käte Meyer-Drawe: Versuch einer Archäologie des pädagogi-
schen Blicks (1996) 
 
Die Autorin ist der Auffassung, dass Erziehung ein Machtverhältnis 
bedeutet.223 Sie kritisiert die manipulative Verwendung der Pastoral-
technik in der Pädagogik, da diese unfrei mache. Die Pastoraltechnik 
ist ihr zufolge ein Instrument der Disziplinarmacht, das auf die schüt-
zende Funktion des Hirten zurückgeht. Um diese Schutzfunktion wahr-
nehmen zu können, müsse sich der Pädagoge Wissen über seine 
Schützlinge aneignen. Dieses gewinne er, indem er die permanente 
Selbstentdeckung anregt: Seine Schützlinge sollen ihre Stärken, 
Schwächen, Begierden usw. selbst aufdecken. Der Machtgehalt dieser 
Auskunftspflicht werde mit Hilfe von Humanitätsidealen wie Selbstbe-
stimmung und Selbstfindung verschleiert. Das Resultat sei „ein Selbst, 
das nicht aufhören kann und darf, über sich selbst zu reden.“224 Die 
                                                 
221  Vgl. Rica Schürch-Josen (2000) S. 9 f.. 
222  Vgl. Jürgen Oelkers (2001). 
223  Vgl. Käte Meyer-Drawe (1996) S. 655. 
224  Käte Meyer-Drawe (1996) S. 662. 
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Anregung zur permanenten Selbstspionage diene der Einrichtung ei-
ner manipulativen, pädagogischen Unterwerfungspraxis.225
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Meyer-Drawes Ausführungen über die Pastoraltechnik fußt auf dem 
von Foucault explizierten Machttypus der Disziplinarmacht. Dabei be-
tont sie die Notwendigkeit der Freiheit. Diesbezüglich geht sie mit A-
rendt, Luhmann und Foucault konform. 
 
3.1.3. Käte Meyer-Drawe: Erziehung und Macht (2001) 
 
Nach Auffassung der Autorin ist Macht fähig, Erziehung zu ermögli-
chen oder zu zerstören.226 Meyer-Drawe befasst sich mit der Bio-
Macht. Dabei handele es sich um die Machttechnik, welche auf den 
Körper einwirke. Aktuell finde sie ihre Steigerung in der genetischen 
Gestaltung des Zöglings. Der Zuchtgedanke sei weiterentwickelt und 
alte Auffassungen z.B. über die Eigentümerschaft am eigenen Leib 
oder den Eintritt des Todes seien erschüttert.227 Der Mensch solle – so 
die von Meyer-Drawe erkannte Tendenz - seinem Ideal entsprechend 
gezüchtet werden, sodass er reibungslos funktioniere – jenseits seiner 
animalischen Wildheit, Krankheit oder seines Ungehorsams.228 Die 
Bio-Macht wirke direkt auf den Körper ein und verändert bereits vor der 
Geburt seine individuellen Potenziale. Die Autorin geht davon aus, 
dass die Strukturen von Herrschaft und Unterwerfung normalisiert und 
legitimiert sind, wenn sie in den Körper eingeschrieben sind und der 
Intellekt beginnt, über seine Existenz nachzudenken. Gelinge diese 
Einspeisung in den menschlichen Organismus, so könne man davon 
ausgehen, dass die Machtprozeduren vor jeder Kritik geschützt sei-
en.229 Wo die Pädagogik bislang die grundlegende Unbestimmtheit des 
                                                 
225  Vgl. ebd. S. 662. 
226  Vgl. Käte Meyer-Drawe (2001) S. 447. 
227  Vgl. ebd. S. 446. 
228  Vgl. ebd. S. 450 f.. 
229  Vgl. ebd. S. 447. 
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Menschen für Erziehung und Bildung nutzen konnte, schaffe die gen-
technische Programmierung Bestimmtheit. Der Mensch sei nicht län-
ger das Wesen der Möglichkeit und der Freiheit, sondern ein determi-
nierter Körper.230
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Meyer-Drawe baut in ihrem Aufsatz auf Foucaults Typologie der Macht 
auf. Dabei betont sie – wie bereits Arendt, Luhmann und Foucault - 
den Aspekt der Freiheit. Sie stellt ihn in Zusammenhang mit der Unbe-
stimmtheit menschlichen Daseins dar. 
 
3.2. Pragmatisch ausgerichtete Konzepte 
 
Als pragmatisch ausgerichtete Darstellung gelten jene Konzepte, in 
denen konkrete Empfehlungen für den praktischen Umgang mit Macht 
geliefert werden. Dabei geht es sowohl darum, welche Ziele Macht ver-
folgen solle, damit sie sich konstruktiv im erzieherischen Sinne aus-
wirkt, um die maßvolle Verabreichung von Macht oder um Überlegun-
gen, welche Machtinstrumente sinnvoll und produktiv sind und welche 
als schädlich oder unnütz zu vernachlässigen oder auszugrenzen sind. 
Diese Erläuterungen zur Nützlichkeit des Untersuchungsgegenstandes 
können sich auf die Darstellung der Ursache-Wirkungszusammen-
hänge beschränken. Es werden zusätzlich diejenigen Texte hier er-
fasst, in welchen klare Empfehlungen gegeben werden oder in wel-
chen zu bestimmten Verhaltensweisen, einer speziellen Haltung und 
geistigen Gesinnung oder ihrer Unterlassung aufgerufen wird. 
 
                                                 
230  Ebd. S. 454. 
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3.2.1.  Mathilde Themis Vaerting: Die Macht der Massen in der Erzie-
hung. Machtsoziologische Entwicklungsgesetze der Pädagogik 
(1929) 
 
Vaerting konzentriert sich auf den Emanzipationsgedanken. Sie zeigt 
den Machtmissbrauch bzw. die Fremdbestimmung der Erziehung und 
Bildung auf und stellt ihm das Ideal der Gleichberechtigung gegenüber. 
 
Bildung sei von Macht abhängig und Bildungsvorsprünge bedeuteten 
Macht. Nicht in der Bildung als solcher liege schon Macht.231 Vaerting 
erkennt, wer die Macht hat, hat auch die Schule, weil die Bildungsin-
halte von gesellschaftlichen Machthabern diktiert werden. 232 Die Auto-
rin schreibt, man könne sowohl die Pädagogik als auch die Erziehung 
eine Fortpflanzung der Vorherrschaft nennen, da beide der Etablierung 
und Förderung der bestehenden Massenherrschaften dienen und alle 
Individuen an die Machtlage anzupassen versuchen.233  
 
Die Erziehung der Jugend unter der Altersherrschaft sei weder an die 
Eigenart der Jugend angepasst, noch wolle sie ihren Charakter entwi-
ckeln.234 Das Ziel der Erziehung solle darin bestehen, den Zögling aus 
der Fremdbestimmung hinauszuführen. Dazu sei der Verzicht auf Stra-
fe, Belohnung, Prüfungen und Zensuren, so Vaertings Ansatz, in der 
Erziehung unumgänglich.235  
 
Die Verfasserin schreibt, die aktuellen Strömungen der Pädagogik sei-
en fast ausschließlich Gleichberechtigungsbewegungen. Diese seien 
bestrebt, der bestehenden Vorherrschaft die Macht abzuringen.236 Ge-
genwärtig käme man allerdings noch von einem Extrem ins andere, 
                                                 
231  Vgl. Mathilde Themis Vaerting (1929) S. 21. 
232  Vgl. ebd. S. 4. 
233  Vgl. ebd. S. 20. 
234  Vgl. Mathilde Themis Vaerting (1929) S. 88. 
235  Vgl. ebd. S. 155 ff.. 
236  Vgl. ebd S. 93. 
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ohne das Ziel zu erreichen. Die pädagogisch sinnvolle Machtanwen-
dung besteht der Autorin zufolge darin, die bestehenden Möglichkeiten 
von Bildung und Erziehung unter Anerkennung der Gleichberechtigung 
der Beteiligten,  zu erkennen und sie gänzlich auszuschöpfen.237 Sie 
beruhe auf einer Erziehung, in der Lehrer und Schüler gleichberechtigt 
nebeneinander stünden. Dabei habe der Lehrer Sonderaufgaben, aber 
keine Sonderrechte. Die Selbst- und Gemeinschaftserziehung sind 
nach Vaertings Einschätzung die Hoffnungsträger der Zukunft, denn 
wo der Sinn für echte Gleichberechtigung geweckt werde, könne wah-
re Erziehung der Jugend stattfinden. Alles übrige sei Missbrauch der 
Erziehung im Dienste der Macht.238
 
Vaerting weist in ihrer Streitschrift darauf hin, welche strukturellen 
Machtfaktoren gerade im Bildungsbereich wirksam sind. Die Berück-
sichtigung der Herrschaft durch die Lobbies der Älteren, der Männer 
und der Jugend rücke das erzieherische Machtgeschehen in den mak-
rosozialen Kontext. Eingebettet in den Zusammenhang von gesell-
schaftlicher Macht und den Möglichkeiten, das Bildungswesen positiv 
zu beeinflussen, entfaltet die Autorin ihr emanzipatorisches Bildungs-
ideal. 
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Vaerting erfasst Macht über das Phänomen Wissen. Damit versteht sie 
den Untersuchungsgegenstand Macht wie Machiavelli. Darüber hinaus 
äußert sie, die Erziehung zur Gemeinschaft sei als rechter, erzieheri-
scher  Machtgebrauch zu verstehen. Das Ausmaß und die Ausrichtung 
der ambivalent zu verstehenden Macht würden darüber entscheiden, 
ob es sich um Gebrauch oder –missbrauch handele. Diesbezüglich 
findet Adlers Annahme Berücksichtigung, dass die Machtanwendung 
in angemessener Dosierung und auf die Gemeinschaft ausgerichtet 
positiv ist. 
                                                 
237  Vgl. ebd. S. 4. 
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3.2.2. Ernst Lichtenstein: Macht und Erziehung (1962) 
 
Lichtenstein versteht den Machtbegriff als durch die sich wandelnden 
pädagogischen Sinngebungen veränderlich und pädagogisch amorph. 
Er sei gestaltlos, da er weder praktisch noch theoretisch berücksichtigt 
werde. Der Terminus sei kein Bestandteil des pädagogischen Den-
kens.239  
 
Erziehung werde zum Machtfaktor durch ihren „lebensbestimmend 
gemeinten Nachhaltigkeitscharakter“240 und ihre Forderungen an den 
Zögling. Diese erzeugten eine spezielle Spannungsenergie.241 Diese 
Energie sei nicht auf einen Gegenwillen angewiesen.242 Der Autor ist 
der Ansicht, dass jeglicher Machtausübung in der Erziehung scharfe 
Grenzen gezogen sind, einerseits gegenüber dem Kind, dem der Al-
ternativcharakter der Willensentscheidung noch verschlossen ist, und 
andererseits gegenüber dem Reifealter, welchem die verinnerlichte 
Motivationsstruktur des Willens Regelzwang und Machteingriff verbie-
tet.243 Letzteres sei Teil des pädagogischen Ethos. 
 
Macht und Machtlosigkeit müssen Lichtenstein zufolge in der Erzie-
hung in einem ausgewogenen Verhältnis stehen, um zugleich binden 
und befreien zu können. Macht in der Erziehung sei abhängig von ihrer 
Legitimität und der Qualifikation des Erziehers. Wahre Macht, welche 
der Verfasser mit Autorität gleichsetzt, äußere sich in dessen innerer 
Mächtigkeit, seiner ethischen Substanz, Kompetenz und wesensbe-
dingten Überlegenheit. Er ist der Auffassung, das Autoritätsverhältnis 
sei wesenhaft ein Vertrauensverhältnis. Freiheitsbewusstsein, Eigen-
wertgefühl und Eigenverantwortung seien mit der Anerkennung von 
                                                                                                                               
238  Vgl. ebd. S. 300. 
239   Vgl. Ernst Lichtenstein (1962) S. 51. 
240   Ebd. S. 53. 
241   Vgl. ebd. S. 56. 
242   Vgl. ebd. S. 57. 
243   Vgl. ebd. S. 58. 
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Autorität verträglich. Dem gegenüber würden Misstrauen, Beeinträchti-
gungsgefühl und Angst auftreten, wenn es sich um garantielose Macht 
handelt.244 Der Autor stellt fest, Macht dürfe nur vorübergehend als 
Instrument eingesetzt werden. Würde sie zum Selbstzweck, könne sie 
der Selbstwerdung des Kindes im Wege stehen. Darin zeige sich der 
innere Widerspruch zwischen Macht und Erziehung.245  
 
Bezug zu  klassischen Ansätzen 
Lichtenstein berücksichtigt in seinem Aufsatz sowohl konstruktive als 
auch destruktive Momente erzieherischer Machtausübung. Damit weist 
er auf die Ambivalenz von Macht hin, welche bereits von Adler erkannt 
wurde. Der Begriff Macht ist laut dem Verfasser pädagogisch amorph. 
Mit dieser Formulierung bedient er sich bei Weber. Dieser betrachtet 
Macht als soziologisch amorph. Bezüglich der Annahme, Macht sei 
eine Art Spannungsenergie, die nicht auf einen Gegenwillen angewie-
sen sei, stimmt der Autor mit Glaeser überein und distanziert sich 
gleichsam von Weber. Lichtenstein berücksichtigt den Aspekt Freiheit 
als Wesensmerkmal des wahren Macht- bzw. Autoritätsverhältnisses. 
Dieser Gedanke findet sich später in den klassischen Ansätzen von 
Arendt (1969), Luhmann (1975) und Foucault (1978) wieder. 
 
3.2.3. Werner Maria Beer: Macht und Verantwortung. Die Verwaltung 
der Macht im Werk Reinhold Schneiders als erzieherisches An-
liegen unserer Zeit (1966) 
 
Beers Ausführungen beziehen sich auf Reinhold Schneiders Ge-
schichtstheologie. Grundlage dieser Konzeptskizze ist folglich Beers 
Text über Schneiders Werk. Schneider versucht, historische Fakten in 
christlicher Tradition zu bewerten. Er will den Menschen auf seine ü-
bermäßigen Machtmöglichkeiten und ihren Missbrauch vorbereiten.246 
                                                 
244   Vgl. ebd. S. 61. 
245   Vgl. Ernst Lichtenstein (1962) S. 55. 
246   Vgl. Werner Maria Beer (1966) S. 143. 
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In Schneiders Publikation wird das Machtphänomen im Rahmen eines 
normativen Bildungskonzepts erörtert. Sein Augenmerk ist auf die 
Machtchancen von Zöglingen gerichtet, für deren rechten Gebrauch im 
christlichen Sinne die Erziehung zuständig sei.  
 
Der Autor führt jede Macht in Menschenhand auf Gottesmacht zurück. 
Zu ihrer Ausübung entscheide sich ein Mensch frei und bewusst. Über 
Person-, Traditions- und Sakralerziehung soll deshalb der verantwort-
bare Umgang mit Macht gelehrt werden.  
 
Die Personerziehung habe das Ausbilden eines Gewissens zu Aufga-
be, das sich jederzeit auch gegen Befehle durchsetze. Dafür bedürfe 
es der Achtung vor der Welt und dem Leben, welche nicht zerstört, 
sondern laut Schneider dienstbar gemacht werden sollen. Mut, Tapfer-
keit, Engagement, Haltung, ganzheitliches Denken und Furchtlosigkeit 
seien die dazu erforderlichen Tugenden. Die Traditionserziehung solle 
Selbstherrlichkeit vorbeugen und den Dienst am Menschen anleiten. 
Nach Maßgabe des Verfassers soll ein Bewusstsein gefördert werden, 
welches um die Risiken des Machtmissbrauchs weiß.247 Ein chronolo-
gisch aufgebauter Geschichtsunterricht habe dies zu leisten, indem er 
bewerte und nach Sinnzusammenhängen frage. Die Sakralerziehung 
beinhalte hingegen die Annahme und den lebendigen Vollzug der 
christlichen Heilsbotschaft im Rahmen einer Gebetserziehung.248
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Macht wird als ambivalent erachtet. Sie birgt dem Autor zufolge 
Gebrauchsmöglichkeiten im Sinne des Dienstes am Menschen und 
Missbrauchsoptionen, die in Selbstherrlichkeit münden können. Insbe-
sondere junge Menschen benötigten für einen angemessenen Um-
gang mit Macht der erzieherischen Unterweisung. Damit ist die Nähe 
zu Adlers Ansatz gegeben. Die Annahme einer selbstverherrlichenden 
                                                 
247  Vgl. ebd. S. 14 u. 154. 
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Tendenz von Macht ist als  Anlehnung an Nietzsches Konzept zu be-
werten. Des weiteren findet sich mit der Darstellung von Macht als 
Durchsetzungsfähigkeit, die notfalls auch gegen Befehle agiert, die 
Webersche Definition von Macht wieder. 
 
3.2.4. Walter Horney u.a.: Macht (1970) 
 
In dem vorliegenden Artikel wird das Machtphänomen in den erzieheri-
schen Rahmen eingebettet. Dabei wird Macht als Durchsetzungsver-
mögen aufgefasst. Es gelte als Aufgabe des Lehrers, machtvoll gegen 
innere und äußere Widerstände des Schülers vorzugehen, dessen 
Selbstvertrauen zu stärken und sich gegen Machtmissbrauch zu ver-
wahren. Die Autoren fordern die Beachtung der Freiheit des Schülers 
und warnen vor übermäßigem Machtgebrauch. Der Machtgebrauch 
des Lehrers dürfe weder der Sozialisation noch der Selbstermächti-
gung des Schülers schädigend entgegenwirken. 
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Der Ausgang vom Machtstreben findet seine Entsprechung bei Nietz-
sche und Adler. Das Überwinden von Widerständen gilt selbigem als 
vorrangige Aufgabe. Macht wird in der Weberschen Tradition stehend 
als Durchsetzungsvermögen aufgefasst. Darüber hinaus berücksichti-
gen die Verfasser - wie bereits Vaerting (1929) und Lichtenstein (1962) 
– Freiheit als einen für Macht relevanten Faktor. Diese Ansicht findet 
sich im klassischen Konzept von Arendt. 
 
3.2.5. Mathilde Themis Vaerting: Der Notstand der Universität  
zwischen Macht und Geist (1971) 
 
Ihre vorliegende, materialistische Streitschrift ruft zur Revolution und 
Abschaffung bestehender Machtstrukturen auf. An ihre Stelle soll eine 
friedliche, demokratische Neuordnung treten. Laut der Autorin ist 
                                                                                                                               
248  Ebd. S. 160. 
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Macht ein destruktives Prinzip und der Ursprung sämtlicher Aggressio-
nen nach innen und außen.249 Sie schreibt, Macht neige dazu, Politik, 
Geist und anderes zu verderben. Deshalb sei die Macht – unter Ver-
zicht auf Machtinstrumente - zu bekämpfen.  
 
Die Professoren sind Vaerting zufolge die geistige Elite. Sie seien be-
reits in die bestehende, destruktive Machtordnung eingebunden. Da 
Macht immer mit Anpassung verbunden sei, mache sie Individuen un-
frei.250  Folglich seien die Professoren unfrei und als Mitstreiter der Re-
volution ungeeignet. Vaerting stellt fest, dass zwischen Professoren 
und Studenten Verständigung und Zusammenarbeit nicht möglich sei, 
solange Macht zwischen ihnen stehe. Ihr Abbau habe darum Priorität. 
Die Professoren haben jedoch ihre Macht durch  Prüfungen und ihre 
Benotung verstärkt. Die Autorin ist der Auffassung, Unabhängigkeit 
werde zur Farce, wenn der Student von seinem Professor dem Primat 
des Wissens ausgeliefert wird. Dies sei durch die gesteigerten Ge-
dächtnisanforderungen der Fall. Gerade hierin bestehe aber die Ge-
fahr für den Geist, da durch Gedächtnisarbeit die Intelligenz vernichtet 
werde.251
 
Statt von den Professoren soll die Revolution von den Oberschülern 
und Studenten angeführt werden. Diese sind nach Ansicht der Verfas-
serin noch  nicht an die aktuelle Machtstruktur angepasst und damit 
frei. Oberschüler wie Studenten befänden sich im Kontrast zum 
„Staatsroboter“252. Dieser entspräche dem Ideal des Zöglings aus der 
Sicht des Machtstaates. Er ist nach Vaertings Einschätzung das Er-
gebnis technisierter Erziehung und Bildung. Die Revolution strebe hin-
gegen nach dem Ideal des machtfreien Geistwesens. Dieses solle die 
neue Demokratie errichten. Die Autorin fordert, diesem Wesen durch 
                                                 
249  Vgl. Mathilde Themis Vaerting (1971) S. 4. 
250  Vgl. Mathilde Themis Vaerting (1971) S. 10. 
251  Vgl. ebd. S. 9 f..  
252  Ebd. S. 13. 
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einen antiautoritären Prozess der notwendigen Raum zu schaffen, um 
sich von den nach Macht strebenden Anteilen seiner animalischen 
Körperlichkeit zu lösen. 
 
Die Autorin schwankt zwischen der generellen Ablehnung von Macht 
einerseits und der Forderung nach einem Streben aller nach friedlicher 
Machtgleichheit andererseits.  
 
Vor dem Hintergrund ihrer emanzipatorischen Streitschrift von 1929 
stellen sich Vaertings Ausführungen von 1971 über die Macht und den 
Machtmissbrauch an deutschen Universitäten als Ergänzung dar.  
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Vaertings Konzept weist Übereinstimmungen mit Claessens rollenspe-
zifischem Ansatz auf. Die Einbindung in Institutionen aufgrund der Rol-
le als Professor, Student oder Oberschüler wird zum entscheidenden 
Faktor individuellen Machtbesitzes. Im Gegensatz zu anderen Autoren 
wie Arendt und Luhmann vertritt sie den Standpunkt, Freiheit bedeute 
die Abwesenheit von Macht, da sie mit Anpassung einhergehe. Ge-
genüber ihrem älteren Werk aus dem Jahre 1929 erklärt die Verfasse-
rin 1971 Macht zu einem Freiheit ausschließenden Phänomen. 
 
3.2.6. Hans Thiersch: Angst, Abwehr, Hilflosigkeit, Takt und  
Notwendigkeit - Fragen zum pädagogischen Umgang mit Macht 
(1995) 
 
Thiersch stellt fest, dass Pädagogik schon häufig auf ruinöse Weise 
Macht über Kinder ausgeübt hat. Deshalb stehe sie grundsätzlich unter 
Missbrauchsverdacht.253  
 
                                                 
253  Vgl. Hans Thiersch (1995) S. 30. 
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Erziehungsmacht zeichne sich durch ihr hohes Maß an Emotionalität 
aus. Sie sei weniger angreifbar, da erzieherische Fehlgriffe mit Ver-
antwortung, Zuneigung und Fürsorglichkeit rationalisiert werden könn-
ten. Der Autor siedelt Erziehungsmacht auch in Kontexten wie Freund-
schaft und Therapie an. Dies lässt auf einen weitgefassten Erzie-
hungsbegriff schließen. 
 
Im Idealfall wirke „Erziehungsmacht als parteiliche Macht für Kinder 
und ihre (bessere) Zukunft“254. Erzieher setzten sich „für die Rechte, 
Chancen und Eigensinnigkeiten von Kindern“255 ein. Negativ trete Er-
ziehungsmacht als Ausbeutung und Sozialdisziplinierung herrschender 
Normen in Erscheinung.256 Trotz dieser Ambivalenz von Erziehungs-
macht sollen Erzieher nicht prinzipiell dem Missbrauchsverdacht kon-
frontiert werden. Thiersch fordert, einen stattfindenden Missbrauch zu 
skandalisieren und Erziehungsmacht offen zu artikulieren, statt sie zu 
verschweigen oder abzulehnen. Denn vernachlässigte und „nicht 
wahrgenommene Erziehungsmacht wird hilflos und unfähig.“257 Sie soll 
statt dessen zum Aushandeln der Bedürfnisse aller Beteiligten und die 
Anerkennung der Gleichwertigkeit aller genutzt werden.258
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Aufgrund seines Aufrufs, Erziehungsmacht nicht zu vernachlässigen, 
ist eine Übereinstimmung mit Arendt gegeben. Thiersch bezieht Stel-
lung in Bezug auf Erzieher, welche ihre Verantwortung für die nachfol-
gende Generation ablehnen. Ihm zufolge ist diese Verweigerungshal-
tung unangemessen und fahrlässig. Er beruft sich auf eine Diskurs-
ethik, die alle Erziehenden verpflichtet, die Gleichheit aller an der Er-
ziehung Beteiligten anzuerkennen und Konflikte in einer offenen Kom-
munikation auszuhandeln. Damit befindet er sich wieder in Überein-
                                                 
254  Ebd. S. 32. 
255   Hans Thiersch (1995) S. 35. 
256   Vgl. ebd. S. 33. 
257   Ebd. S. 38. 
258   Vgl. ebd. S. 41. 
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stimmung mit Arendt und in der Nähe von Foucaults Ansatz. Foucault 
betrachtet die Einigung im Streitfall als machtrelevant. Darüber hinaus 
ist die Unterscheidung von Gebrauch und Missbrauch der Erzie-
hungsmacht und die Ambivalenz des Phänomens bereits in dem klas-
sischen Konzept Adlers zu finden. Letzterer unterstreicht die Relevanz 
der richtigen Ausrichtung und der angemessenen Dosis von Macht-
ausübung 
 
3.2.7. Michaela Glöckler: Macht in der zwischenmenschlichen  
Beziehung. Grundlagen einer Erziehung zur  
Konfliktbewältigung (1997) 
 
Glöckler erfasst Macht über das anthroposophische Konzept und Men-
schenbild Rudolf Steiners. Macht steht ihr zufolge für Handlungsmög-
lichkeiten wie für Führung. Die Autorin berücksichtigt die ganzheitli-
chen Bedürfnisse des Menschen und unterbreitet ein Konzept zum 
konstruktiven Umgang mit Machtkonflikten. Sie ist der Ansicht, Macht 
selbst sei unumgehbar. Sie sei das Edelste, was der Mensch zur Ver-
fügung habe: die Fähigkeit, etwas zu tun, und damit eine Aufgabe oder 
eine Situation zu beherrschen bzw. ein Aufgabengebiet zu verwal-
ten.259 Machtmittel seien keine Manipulationsmittel. Durch die häufige 
Erfahrung des Machtmissbrauches habe Macht aber in der Wahrneh-
mung der Menschen eine eher negative Bedeutung.260 Glöckler fordert 
für einen adäquaten Umgang mit Macht die Selbstkenntnis, Selbstbe-
herrschung, Rücksicht und sachbezogene Qualifikation des Machtha-
bers.261 Diese Kompetenzen ermöglichten eine realistische Einschät-
zung menschlicher Entscheidungsspielräume. Die Autorin betrachtet 
Macht als positives Moment menschlicher Interaktion, das in Zusam-
menhang mit Konfliktlösungsfähigkeit und Entscheidungsfreiheit steht.  
 
                                                 
259   Vgl. Michaela Glöckler (1997) S. 28. 
260  Vgl. ebd. S. 28. 
261   Vgl. ebd. S. 13. 
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Bezug zu klassischen Ansätzen 
Die Wertschätzung gegenüber dem Untersuchungsgegenstand teilt 
Glöckler mit Nietzsche. Die Benennung der Konfliktlösungskompetenz 
als macht-relevante Fähigkeit zeugt von einer Übereinstimmung mit 
Foucaults Annahme, die Beilegung von Konflikten sei für Macht rele-
vant. Aufgrund des Hinweises der Autorin, es handele sich um ein 
konstruktives Phänomen, welches aber häufig missbraucht würde, 
kann die Nähe zu Adlers Konzept gezeigt werden. Der Bezug zu 
Claessens Ansatz beruht dem gegenüber auf der Berücksichtigung der 
Pflichten des Machtanwenders.  
 
3.3. Mehrdimensionale Konzepte 
 
Unter diese Kategorie von Texten fallen all jene, welche den Untersu-
chungsgegenstand aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachten und 
dabei verschiedenen Aspekten, seien es Wesensmerkmale von Macht, 
Wirkungsmöglichkeiten oder benachbarte Phänomene, Aufmerksam-
keit geschenkt wird. Die Konzepte erfassen die Struktur der Macht. 
 
3.3.1. Friedrich Glaeser: Erzieherische Macht (1928) 
 
Glaeser betrachtet den Faktor Macht in Erziehungskontexten als „eine 
wesentliche und oft viel zuwenig beachtete Bedingung des erzieheri-
schen Wirkens.“262 Macht werde häufig schamhaft verschwiegen oder 
nicht beachtet.  
 
Erziehung gilt ihm als die Hinleitung des zu Erziehenden zu einer rela-
tiv selbständigen und freien Form eigenen Daseins und Wirkens. An 
ihrem Ziele stehe die Aufhebung des Machtverhältnisses. Eine solche 
Beziehung sei darum im erzieherischen Verfahren kein Selbstzweck, 
                                                 
262  Friedrich Glaeser (1928) S. V. 
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sondern nur ein Mittel, eine Bedingung des Wirkens.263 Die Macht des 
Erziehers gehe jedoch über bloße Methodensicherheit hinaus.  
 
Erzieherische Machtverhältnisse hätten keine bestimmte Gestalt. Sie 
wandelt sich. Leichte Erschütterungen und Auflockerungen könnten 
ihnen dienen. Erziehung agiere nachbessernd und korrigierend. Sie 
modifiziere durch die Lenkung bestimmter Entwicklungsbedingungen, 
ohne zu produzieren. Glaeser ist der Ansicht, Macht stelle sich als 
schöpferische, zeugende Lebenskraft dar. Sie helfe eine Persönlichkeit 
zu schaffen, indem sie deren Mittelpunkt in schöpferischem Glauben 
zur Geltung rufe und gleichzeitig an der Gestaltung ihres Lebens be-
stimmend mitwirke.264 Macht äußere sich konkret als Einfluss und Be-
stimmungskraft des Erziehers. Dieser sei selbstsicher, gemeinschafts-
fähig, kompetent in der Wahl der Ziele und Methoden und bejahe das 
Kind restlos.265
 
In der Erziehung steht die Macht unter Missbrauchsverdacht. Erzie-
hung, so Glaeser, erscheine leicht als unberechtigte Unterdrückung 
und Vergewaltigung.266 Dies ist der Fall, wenn Zwang und Gewalt Ein-
zug in Erziehungskontexte halten und eine Feindschaft zwischen Er-
zieher und Kind entsteht. Mit diesem Umstand ist bewusst umzugehen 
und für entsprechende Vorsichtsmaßnahmen Sorge zu tragen. Der 
Autor ist der Ansicht,  zielsichere, feste Macht sei in der Erziehung 
notwendig, damit die Bildung des werdenden Lebens kräftig angeregt 
werde und Formkräfte empfange. Zugleich geht er aber davon aus, 
dass erzieherische Macht, um eine größtmögliche Wirkung zu erzielen, 
ständig von allen rohen und veräußerlichten Formen weg zu persönli-
cher Vertiefung und seelischer Läuterung streben muss. Glaeser 
schreibt, dass die erzieherische Macht nie äußerlichen Regeln über-
                                                 
263  Vgl. Friedrich Glaeser (1928) S. 6. 
264  Vgl. ebd. S. 103. 
265  Vgl. ebd. S. 89. 
266  Vgl. ebd. S. 3. 
 108
antwortet werden darf, sondern immer wieder auf persönlicher Kraft 
und schöpferischer Leistung aufgebaut werden muss.267
 
Das Machtverhältnis in der Erziehung kann nicht von Beginn an als 
Verhältnis zweier ausgeformter Willen - als Wille und Gegenwille - ver-
standen werden. Folglich ist auch der Gedanke, der Erzieher müsse 
sich gegen den Willen des Zöglings durchsetzen, unangemessen. Der 
Eigenwille ist zwar von Geburt an vorhanden, aber der Gegenwille 
geht nicht bereits aus dem Eigenwillen hervor. Er muss sich erst mit 
seinem sozialen Umfeld konfliktträchtig auseinandersetzen, um den 
Gegenwillen zu aktivieren. Derartige Konflikte können provoziert wer-
den, indem der Erzieher überzogene Forderungen stellt oder deutliche 
Anzeichen von Versagen zeigt. Daraufhin kann der Gegenwille des 
Zöglings aktiviert werden und Machtkämpfe fördern. Bei Machtkämp-
fen handelt es sich nicht um einen überzogenen Machtwillen, sondern 
um Entgleisungen des Erziehers bzw. sein methodisches Versagen.268 
Glaeser wendet sich ausdrücklich gegen die Erklärung, Kinder würden 
über Machtstreben und Machtkämpfe versuchen, Mängel zu kompen-
sieren. Ihnen fehlt laut Darstellung des Verfassers das hierfür notwen-
dige Reflexionsvermögen.269
 
Der Wille entstammt der Macht. Glaeser schreibt, Macht sei eine be-
stimmte Energie, fremdes Leben an sich zu ziehen, sich anzugleichen, 
es festzuhalten und zu lenken. Der Wille sei hingegen nur ein Mittel 
des naturhaften Machtausübens, das unbewusst wirkt und in seiner 
Wirkung kaum zu ergründen sei.270  
 
                                                 
267  Vgl. Friedrich Glaeser (1928) S. 104. 
268  Vgl. ebd. S. 48. 
269  Vgl. ebd. S. 88. 
270  Ebd. S. 81. 
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Bezug zu klassischen Ansätzen  
Glaeser bezieht Position gegenüber der Auffassung, Machtverhältnis-
se seien Willensverhältnisse. Die Verneinung von Widerstand als 
zwingend erforderlicher Bedingung von Macht geht nicht mit Webers 
Definition konform. Der Autor begründet seine Haltung damit, dass der 
Gegenwille des Kindes zumindest zu Beginn der Erziehung nicht in der 
zum Machtkampf fähigen Weise auftritt. Glaeser wendet sich des wei-
teren gegen Adlers Annahme, Kinder versuchten Mängel zu kompen-
sieren, da ihnen das hierfür notwendige Reflexionsvermögen fehle.271 
In Übereinstimmung mit Nietzsche geht der Verfasser aber davon aus, 
es handele sich bei Macht um eine gestaltende, schöpferische Le-
bensenergie, Werdendes zu leiten und zu prägen.  
 
3.3.2. Erich Peschel: Macht und Grenzen der Erziehung oder „die 
heimlichen Miterzieher“: Eine Bestandsaufnahme wesentlicher 
Erziehungsfaktoren (1979) 
 
Peschels Bestandsaufnahme erfasst wesentliche Erziehungsfaktoren 
als erzieherische Mächte. Er schreibt dazu: „Soviel menschliche Zwe-
cke es gibt, soviel Künste gibt es auch, und soviel Lehrmächte können 
sich dafür konstituieren.“272 Dabei werden Erziehungsfaktoren wie poli-
tische Parteien, Kirche und latentes Wissen als Lehrmächte erachtet 
und auf ihre erzieherische Wirksamkeit geprüft.  
 
Der Autor schreibt, erzieherische Macht liege bei der natürlichen Er-
ziehung durch Umweltqualitäten und soziale Begegnungen vor. Die 
künstliche Erziehung durch organisierte Mächte und Medien verkörpe-
re hingegen weniger Erziehungsmacht bzw. erzieherische Durch-
schlagskraft. Sie beinhalte Macht schlechthin, d.i. Macht um ihrer 
selbst Willen. Hier geht es laut Peschel weniger um Erziehung als um 
                                                 
271  Vgl. Friedrich Glaeser (1928) S. 88. 
272  Erich Peschel (1991) S. 67. 
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Machtgründung, -behauptung und -ausdehnung.273 Die Art der erzie-
herischen Zielsetzung bestimme den Bedarf an Macht. Je präziser ein 
Erziehungsziel gefasst sei, umso mehr Macht müsse, so der Autor, 
gegen den Einfluss der heimlichen Miterzieher bzw. pädagogischen 
„Schwarzarbeiter“274 aufgeboten werden. Macht - als Durchschlags-
kraft von Erziehung verstanden - könne als Ausschlussverfahren nicht 
erwünschter Einflussfaktoren auftreten. Aufgrund ihrer Durchsetzungs- 
und Ausgrenzungsmöglichkeiten sei Erziehung ein potentielles Macht-
instrument.275  
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Macht wird von Peschel als Durchsetzungskraft verstanden. Dies ent-
spricht Webers Definition. Die Fokussierung der Vielfalt von Mächten 
zeigt Annäherungen an Foucaults Machtverständnis. Foucault betrach-
tet den Gegenstand Macht mehrdimensional und spricht sich gegen 
die Annahme aus, es gäbe eine zentrale Macht. Peschel stimmt dies-
bezüglich mit Foucault überein.  
 
3.3.3. Ludwig A. Pongratz: Schule als Dispositiv der Macht  
– pädagogische Reflexionen im Anschluß an Michel Foucault 
(1990) 
 
Pongratz überträgt die von Foucault explizierten, historisch aufeinan-
der folgenden Machttypen Repressions-, Integrations- und Diszipli-
narmacht auf den pädagogischen Kontext. Repressionsmacht arbeitet 
mit Repressalien wie körperlicher Gewalt. Die physische Präsentation 
von Bildungsinhalten und Strafen ist für sie wesentlich. In ihren Wir-
kungsbereich fallen u.a. Terroreffekte.276 Integrationsmacht bedient 
sich hingegen der Einschließungsmechanismen und inszenierter Straf-
                                                 
273   Vgl. ebd. S. 103. 
274   Erich Peschel (1991) S. 105. 
275   Vgl. ebd. S. 104. 
276   Vgl. Ludwig A. Pongratz (1990) S. 295 ff.. 
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schauspiele. Internierung, Ehrenstrafen und Sublimation in Form von 
Abhärtung etc. sind typische Korrekturmaßnahmen. Sie zielen darauf 
ab, dass das Individuum den Werten der Moral, Maßstäben der Ver-
nunft und einem Ordnungswissen folgt. Die Kontrolle und Selbstregu-
lierung soll anhand dieser internalisierten Maßgaben geleistet wer-
den.277 Die Disziplinarmacht arbeitet mit Dressur, Wiederholung und 
Einschärfen. Sie ist präventiv ausgerichtet. Ihr Ziel ist es, die Kräfte der 
ihr Unterworfenen zu mehren.278
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Wie bereits im Titel des Aufsatzes aufgezeigt wird, beruft sich 
Pongratz auf Foucaults Konzept der Mächte.  
 
3.3.4. Arthur Brühlmeier: Erziehungsmacht und Konfliktmanagement 
(1993) 
 
Brühlmeier befasst sich sowohl mit Erzieher- als auch Zöglingsmacht. 
Die erstere  bemisst er anhand der Konfliktlösungskompetenz von Er-
ziehern.279 Ihm zufolge existieren personale, institutionelle und struktu-
relle Macht. Für die Erziehung sei die personale Macht am wichtigsten. 
Sie beinhaltet nach Vorstellung des Autors die Möglichkeit, andere 
dem eigenen Willen zu unterwerfen.280 Sie könne physisch mittels kör-
perlicher Gewalt, psychisch und geistig ausgeübt werden.  
 
Ausschließlich die geistige personale Macht beinhalte echte erzieheri-
sche Macht bzw. Autorität. Sie stärke den Eigenwillen des Kindes. 
Brühlmeier erläutert: „Macht gehört zwar in die Erziehung, aber so we-
nig wie möglich als Zwang, psychische Nötigung oder Manipulation, 
sondern als Ausdruck geistiger Stärke.“ 281 Physische und psychische 
                                                 
277   Vgl. ebd. S. 297 ff.. 
278   Vgl. ebd. S. 292. 
279   Vgl. Arthur Brühlmeier (1993) S. 3. 
280   Vgl. ebd. S. 7. 
281   Arthur Brühlmeier (1993) S. 27. 
 112
Macht könnten als Hilfsmächte eingesetzt werden, wenn man im Geis-
tigen zu schwach ist oder sich zu schwach fühlt.282 Die Aufgaben der 
personalen Macht seinen entweder die sachliche Lösung von Proble-
men oder das Kompensieren von Minderwertigkeitsgefühlen. 
 
Brühlmeier schreibt, Erziehung bedeute, im jungen Menschen positive 
Verhaltensweisen zu entwickeln, die ohne sie nicht oder anders einträ-
ten. Der Erzieher müsse folglich die Möglichkeit haben, auf das Kind 
einzuwirken bzw. Macht auszuüben. Diese Macht ist dem Autor zufol-
ge das Fundament jeglicher Erziehung.283
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Brühlmeier teilt Adlers Vermutung, Machstreben könne den Kompen-
sationsversuch von Minderwertigkeitsgefühlen darstellen. Im weitesten 
Sinne kann das erörterte Konzept zum Weberschen Denkansatz zuge-
rechnet werden, da Macht in der Fähigkeit, den eigenen Willen durch-
zusetzen, gesehen wird. Aufgrund der Berücksichtigung von Gewalt 
als einer Möglichkeit der Machtausübung ist eine Übereinstimmung mit 
Machiavelli gegeben. Hinzu kommt die Übereinstimmung mit Nietz-
sches Erwartung, Macht könne Widerstrebendes oder Behinderndes 
zu unterwerfen. Außerdem kommt in seinem Konzept der Begriff des 
Willens zum Tragen. 
 
3.3.5. Norbert Ricken: In den Kulissen der Macht: Anthropologien als 
figuierende Kontexte pädagogischer Praktiken (2000) 
 
Ricken zufolge sind anthropologische Entwürfe als Kulissen der Macht 
zu betrachten, in denen sich selbige zeigt oder auch unsichtbar ma-
chen kann.284 Als Entwicklungsstadien der Macht folgte auf die souve-
räne Repression das Stadium der produktiv-einschränkenden Diszipli-
                                                 
282  Vgl. ebd. S. 19. 
283  Vgl. ebd. S. 15. 
284  Vgl. Norbert Ricken 2000) S. 425. 
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narmacht und anschließend die Entwicklungsphase der positiv ermög-
lichenden Bio-Macht.285
 
Aktuell ist laut dem Autor eine Verschiebung der Macht gegeben, wel-
che die bislang von außen über den Zögling ausgeübte pädagogische 
Macht in den Zögling hineinverlagere. Die Zöglinge übten jetzt selbst 
die pädagogische Macht aus, indem sie die seitens der Pädagogen in 
Aussicht gestellten Möglichkeiten der Selbstbestimmung, Selbstbil-
dung und Selbststeigerung internalisierten. Die Fremdbestimmung 
durch Außenstehende werde durch die Selbstbestimmung nach Maß-
gaben der anderen ersetzt. Die pädagogische Macht werde nicht von 
außen übergestülpt, sondern sei intrinsisch aktiv. Dadurch werde sie 
undurchsichtig. Ricken zufolge ist diese Verschiebung dem Stadium 
der Bio-Macht zuzuschreiben. Diese wirke durch die Unterstützung 
einer pädagogisch modifizierten und potenzierten Pastoralmacht.286
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Ricken bezieht sich deutlich auf Foucaults Konzept und die darin ent-
haltenen Aussagen über die besagten Machttypen. 
 
3.3.6. Christoph Fantini: Macht in der Pädagogik. Theorie eines Tabu – 
Verleugnungspraxis in der „Neuen Koedukationsdebatte“ (2000) 
 
Fantinis Werk über Macht steht der vorliegenden Arbeit zeitlich und 
thematisch am nächsten. Deshalb fällt die Besprechung seines Wer-
kes ausführlicher als bei anderen aus.  
 
Der Verfasser untersucht die Machtpraxis in der Pädagogik, welche 
meistens verleugnet wird, die psychischen Ursachen dieser Verleug-
nung und den Einfluss des Machtmotivs auf die pädagogische Koedu-
kationsdebatte. Er fokussiert dabei die Macht von Pädagogen und die 
                                                 
285  Vgl. ebd. S. 435. 
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Psychodynamik ihrer Beziehungen zu Klienten. Damit betrachtet er die 
gesellschaftliche Mikroebene von Machtausübung. 
 
Die Macht ist Fantini zufolge als das Ergebnis einer Beziehungskon-
stellation zu betrachten, in welcher Menschen das Denken, Fühlen und 
Handeln anderer über Kommunikation beeinflussen.287 Wie jedes Sys-
tem entwickele auch das pädagogische seine eigenen Machtstruktu-
ren. Die Machtmöglichkeiten von Pädagogen seien durch ihre berufli-
che Rolle bedingt.288 Werde Macht zur Förderung des Klienten und mit 
seiner Akzeptanz eingesetzt, sei sie als sinnvoller Bestandteil der pä-
dagogischen Arbeit zu erachten.289  
 
Die Verschleierung, Verdrängung und Tabuisierung des Machtmotivs 
hält der Autor für eine grundlegende Facette pädagogischen Arbei-
tens.290 Sie komme durch den Konflikt zwischen dem Altruismusdogma 
der Pädagogik und den egoistischen Tendenzen zustande. Das besag-
te Dogma beinhalte die Forderung zu helfen, motivieren, beraten und 
zu unterstützen. Ihm stehe das Bedürfnis des Pädagogen gegenüber, 
sich durchzusetzen, anzuordnen und zu entscheiden. Die egoistischen 
Antriebe und Bedürfnisse würden verdrängt. Andernfalls würden Frust-
rationsgefühle, Verlassenheitsängste, Scham und Schmerz aus der 
eigenen Kindheit ins Bewusstsein rücken. Hiervor versuche sich der 
Pädagoge zu schützen. Laut Fantini löscht er mit der Verdrängung 
seine missliebigen Handlungsantriebe aber nicht aus. Statt dessen 
wirkten diese oft in unreflektierter, unbewusster Form weiter. Unkon-
trolliert aggressives Verhalten von Pädagogen gegenüber ihren Klien-
ten könne die Folge sein. Es könne sich u.a. in Pedanterie, Schuldzu-
weisungen, starker Ritualisierung, Verführung, und Diskriminierung 
                                                                                                                               
286  Vgl. ebd. S. 440. 
287  Vgl. ebd. S. 12. 
288  Vgl. Christoph Fantini (2000) S. 25. 
289  Vgl. ebd. S. 21. 
290  Vgl. ebd. S. 11. 
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äußern.291 Undurchschaubare, gestörte Abhängigkeitsbeziehungen, in 
welchen der Klient zum Kompensationsmedium instrumentalisiert wird, 
seien Produkte dieses Verhaltens.292
 
Der Verfasser vertritt den Standpunkt, dass in der Koedukationsdebat-
te solche Abwehrmechanismen aktiv sind. Er vermutet, dass die ver-
meintlich neutralen Beobachter dieser Debatte ihre unbewussten 
Ängste, Fixierungen, ihre Betroffenheit und Befangenheit unkontrolliert 
einbringen.  
 
Fantini stellt einen Zusammenhang zwischen den Beziehungsangebo-
ten von Pädagogen und den von ihnen verleugneten Einflusswün-
schen und Machtansprüchen fest. Er unterscheidet zwischen fünf Ty-
pen von gestörten Beziehungen. In der Experte-Laie-Beziehung bean-
spruche der Pädagoge ein Machtprivileg aufgrund seines Wissens und 
Könnens. Über seine Sachautorität rationalisiere er seine eigene Be-
troffenheit. In der Beziehung zwischen Schiedsrichter und Entschei-
dungsempfänger fordere der Pädagoge die Unterordnung des Klienten 
unter seine moralische Überlegenheit und Urteilssicherheit.293 Diesem 
Beziehungsangebot liegt laut dem Verfasser der Neid des Pädagogen 
zugrunde, nicht die gleichen Chancen wie sein Klient zu haben. Eine 
„Verbündeten-Beziehung“294 beruhe auf Gemeinsamkeiten des Päda-
gogen und seines Klienten. Würde eine solche offeriert, würde vom 
Klienten Bündnisgehorsam und Normenakzeptanz erwartet. Verlas-
senheits- und Einsamkeitsängste seien der Ursprung solcher Angebo-
te. In der „Fürsorgende-Betreuungsbedürftige-Beziehung“295 übernäh-
me der Pädagoge die überlegene Rolle bei gleichzeitiger Zuschreibung 
der Bedürftigkeit des Klienten. Die Sehnsucht nach der Zuneigung des 
Klienten aufgrund geleisteter Wohltaten entstamme dem Minderwertig-
                                                 
291  Vgl. Christoph Fantini (2000) S. 6 ff.. 
292  Vgl. ebd. S. 97 f. 
293  Ebd. S. 208. 
294  Ebd. S. 210. 
295  Ebd. S. 211. 
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keitsgefühl des Pädagogen. Das fünfte Beziehungsangebot bestehe 
darin, die Beziehung selbst abzuwehren. Es handele sich um eine un-
persönliche Formalbeziehung. Diese sei in der Angst des Pädagogen 
verwurzelt, die Kontrolle zu verlieren, da er seine emotionale Bedürf-
tigkeit als maßlos einschätze.296
 
Fantini hält eine bewusste Auseinandersetzung mit den eigenen 
Machtmotiven für die notwendige Bedingung einer partnerschaftlichen, 
selbst-kritischen Beziehungsklärung. Eine um Verstehen bemühte 
Kommunikation könne Machtverhältnisse durchschaubar und kontrol-
lierbar machen. Ist diese Voraussetzung erfüllt, könnten Pädagogen 
die Eigenständigkeit und das Selbstbewusstsein ihrer Klienten för-
dern.297
 
Bezug zu klassischen Ansätzen 
Macht ist nach der Meinung von Fantini per se gegeben. Je nach ihrer 
Ausrichtung könne sie förderlich oder hinderlich sein. Dies spräche für 
ihre Ambivalenz. Weitere Übereinstimmungen mit Adlers Konzept sind 
durch die Einschätzung gegeben, Minderwertigkeitsgefühle führten zu 
übermäßigem Machtstreben. Hinzu kommt Fantinis Darstellung, Macht 
diene der Kompensation von Minderwertigkeitsgefühlen. Der Wunsch 
des Autors, eine partnerschaftliche und um Verstehen bemühte Bezie-
hungsklärung für den rechten Machtgebrauch durchzuführen, ent-
spricht wiederum der Vorstellung Arendts über Macht. Der Ausgang 
von unterschiedlichen Machtstrukturen je sozialem System belegen die 
Nähe zu Foucaults These, es würden verschiedene Mächte und 
Machtdispositive existieren. Darüber hinaus findet sich im skizzierten 
Werk Luhmanns Definition wieder, Macht beruhe auf einer Kommuni-
kation, über welche die Entscheidung eines Gegenübers beeinflusst 
werde. Dies ergänzt Fantini mit dem Verweis auf die Macht, welche 
                                                 
296  Vgl. Christoph Fantini (2000) S. 212 f.. 
297  Vgl. ebd. S. 29 ff.. 
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durch die berufliche Rolle bedingt sei. Damit bezieht er sich implizit auf 
Claessens Konzept der sozialen Rolle. 
3.7. Zusammenfassung 
 
Die in Kapitel 3 berücksichtigten pädagogischen Werke spiegeln variie-
rende Einschätzungen darüber, wodurch sich der Untersuchungsge-
genstand in pädagogischen Kontexten äußert, auf welche Weise er 
wirkt und welche Ziele verfolgt werden. Die Autoren vertreten unter-
schiedliche Denkrichtungen und Werte oder erörtern die Struktur und 
das Wesen der Macht. Einige appellieren an den Leser bezüglich der 
im pädagogischen Sinne richtigen Anwendung der Macht. Andere er-
fassen wesensmäßig verwandte oder gänzlich andersartige Phänome-
ne. 
 
Bei der Besprechung der Texte wurde insbesondere darauf geachtet, 
ob Aussagen zum Machtgebrauch in pädagogischen Beziehungen 
gemacht wurden. Im Anschluss an jede inhaltliche Skizze folgt – so-
weit Übereinstimmungen erkennbar waren - ein Rekurs auf die klassi-
schen Konzepte zur Macht. 
 
Die Einteilung der Werke nach ihrer inhaltlichen Ausrichtung in drei 
Kategorien wurde aus Kapitel 2 übernommen. In der ersten sind die 
Texte enthalten, die Macht über Einzelaspekte erfassen. Ihre Autoren 
beschränken sich darauf, Macht in Abgrenzung von oder übereinstim-
mend mit anderen Phänomenen darzustellen. Ihre Aussagen über 
Macht werden auf selbige Zusammenhänge hin zugespitzt. 
  
Der zweiten Kategorie wurden die pragmatisch ausgerichteten Werke 
zugeordnet. Methoden des Machterwerbs, -erhalts und ihrer Auswei-
tung werden hier dargestellt. Die Publikationen sind mit Anregungen 
und teilweise Empfehlungen angereichert, wie ein aus pädagogischer 
Sicht angemessener Umgang mit Macht stattfinden kann und soll.  
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Unter die dritte Kategorie fallen die pädagogischen Konzepte, welche 
den Aufbau und das Wirken pädagogischer Macht mehrdimensional 
und aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachten. Über verhaltens-
praktische Hinweise sind in diesen Publikationen auch Struktureigen-
tümlichkeiten oder Ursachen spezifischer Machtpraktiken enthalten. 
Somit wird eine Vielzahl von Bezügen der Macht und von ihren Eigen-
schaften erarbeitet.  
 
Die Texte enthalten Bezüge zu klassischen Auffassungsweisen und 
Ergänzungen zum aktuellen Erkenntnisstand. Ihre inhaltlichen 
Schwerpunkte und Besonderheiten sollen an dieser Stelle gewürdigt 
werden. Dabei werden die Erkenntnisse der pädagogischen Werke 
aus Kapitel 3.1.1. noch mehr als die übrigen komprimiert. 
 
Laurien hält Macht und Gewalt für vergleichbare Phänomene. Schmid 
sieht in der menschlichen Lernfähigkeit die Basis erzieherischer Macht. 
Hammel setzt den Durchsetzungswillen mit Machtmissbrauch gleich. 
Schneider erkennt einen Einfluss gesellschaftlicher Machtstrukturen 
auf das Interesse von Individuen. Erdmann betrachtet pädagogische 
Macht als Beeinflussung des Verhaltens und der Gefühle anderer. 
Herzog ist der Auffassung, pädagogische Verhältnisse seien nicht mit 
Machtverhältnissen deckungs-gleich, da erstere sowohl reziprok und 
gegenseitig sind als auch auf Ungleichheit beruhen. Laut Pöggeler ist 
pädagogische Macht ihrem Ursprung nach die Macht des Staates und 
der Politik. Für die realistische Einschätzung pädagogischer Macht 
spricht sich März aus. Niedrig zufolge birgt Sprachkompetenz pädago-
gisch zu berücksichtigendes Machtpotenzial. Für Schürch-Josen gilt 
Gewalt als ein Machtinstrument. Oelkers zufolge rangiert Erziehungs-
macht zwischen pädagogischer Allmacht und Ohnmacht.  
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Meyer-Drawe ist mit zwei Aufsätzen zu pädagogischer Macht in dieser 
Kategorie fachwissenschaftlicher Lektüre vertreten. In ihrer älteren 
Publikation äußert sie sich kritisch zu den Humanitätsidealen, diese 
würden zur Verschleierung manipulativ ausgeübter Macht in der Päda-
gogik beitragen. Unter dem Deckmantel der Privilegierung des Indivi-
duums würden Individuen dazu angehalten, ständig Auskunft über sich 
selbst zu geben und Rechenschaft für Handeln, Streben usw. zu lie-
fern. Die Individuen folgten dabei den Idealen der Selbstbestimmung 
und würden eigentlich durch die Disziplinarmacht unterworfen.  
 
In ihrem jüngeren Aufsatz erörtert Meyer-Drawe, dass unter Verwen-
dung der gentechnischen Programmierung eine tendenziell unanfecht-
bare Bio-Macht manifestiert werde, welche die Seinsweise des Men-
schen grundlegend verändere. Die Bio-Macht manifestiert ihr zufolge 
Macht- und Unterwerfungsverhältnisse quasi pränatal über die geneti-
sche Determinierung des Individuums. Damit werde der Mensch seiner 
Unbestimmtheit und seiner Möglichkeiten beraubt.  
 
Vaerting stellt den Zusammenhang zwischen Bildung und Macht her. 
Die Lobby der Älteren und die der Männer seien strukturell mächtig, da 
sie die Bildung beeinflussen: Wer die Macht habe, bestimme die Bil-
dungsinhalte. Die Erziehung der Jugend unter der Herrschaft der Älte-
ren sei jedoch unangemessen. Diese Machtstrukturen sind ihr zufolge 
überholt. Sie sollen zu Gunsten der Emanzipation und Selbstbestim-
mung weichen. Vaertings Ziel ist die Gleichberechtigung aller. Jegliche 
Fremdbestimmung sei Machtmissbrauch und als solcher zu unterbin-
den. 
 
Lichtenstein hält Macht für pädagogisch amorph. Der Machtbegriff sei 
im pädagogischen Denken nicht enthalten. Der Autor versteht Macht 
als Energie, welche nicht die Überwindung eines entgegengesetzten 
Willens voraussetzt. Der Wille des Zöglings bilde sich ohnehin erst 
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aus. Lichtenstein unterscheidet zwischen wahrer Macht bzw. Autorität 
sowie destruktiver Macht. Die letztere sei bei übermäßiger Ausübung 
sowie als Selbstzweck gegeben. Sie behindere die Erziehung. Deshalb 
solle dem Zögling ein auf Vertrauen gründendes Autoritätsverhältnis 
offeriert werden. Dort solle Macht angemessen dosiert für die Förde-
rung des Selbst- und Freiheitsbewusstseins des zu Erziehenden ein-
gesetzt werden. Der Verfasser berücksichtigt die Kompetenzen des 
Erziehers und seine Überlegenheit als relevant für seine innere Mäch-
tigkeit und die Möglichkeit, ein Machtverhältnis in der eben geschilder-
ten Weise zu gestalten.  
 
Beers Werk gehört der Kategorie der Sekundärliteratur an. Der Autor 
befasst sich mit Reinhold Schneiders Publikation. Schneider leitet 
menschliche Macht von Gottesmacht ab. Der angemessene Umgang 
mit ihr solle durch christliche Erziehung, womit er Personerziehung, 
Traditions- und Sakralerziehung meint, gefördert werden. Ansonsten 
sei der Mensch mit seinen Machtmöglichkeiten überfordert. Als we-
sentliche Werte sollen dabei die Welt und das Leben geachtet werden. 
Schneider zeigt den Zusammenhang zwischen der Macht von Zöglin-
gen und den daraus abzuleitenden ethischen Forderungen an ihre Er-
zieher auf. 
 
Der Lexikonartikel von Horney und anderen hält das Lehrer-Schüler-
Verhältnis für ein für Missbrauch anfälliges Machtverhältnis. Es wird 
betont, dass der Selbstermächtigung des Schülers nicht entgegenge-
wirkt werden dürfe. Die hiermit zusammenfallende Freiheit dürfe nicht 
übermäßig beschränkt werden. Die Autoren sprechen sich daher für 
einen maßvollen Machtgebrauch seitens des Lehrers aus. Darüber 
hinaus erachten sie es als Aufgabe des Lehrers, sich auch gegen inne-
re und äußere Widerstände gegen Erziehung durchzusetzen und das 
Selbstvertrauen ihrer Schüler zu stärken. 
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Vaerting ruft zur Abschaffung der bestehenden Machtstrukturen auf, 
da Machtein destruktives, Verderben bringendes Prinzip sei und stets 
eine unfrei machende Anpassung bewirke. Die Autorin strebt die fried-
liche Koexistenz machtfreier Geistwesen in einer neu geordneten de-
mokratischen Gesellschaftsform an. Wegbereiter dieser Wesen und 
ihrer Gemeinschaft sei die antiautoritäre Erziehung sowie die Bekämp-
fung der Macht.  
 
Thiersch zufolge ist Macht ambivalent. Sie könne missbraucht werden 
und Kinder ausbeuten oder für die Rechte, Potenziale und Chancen 
von Kindern eintreten. Die letztere Vorgehensweise solle in der Erzie-
hung wie eine anwaltschaftliche Vertretung stattfinden. Aufgrund ihrer 
Doppelwertigkeit sei es erforderlich, Macht bewusst auszuüben, da sie 
ansonsten ins Destruktive ausufern könnte. Des weiteren sei vom Er-
zieher für eine transparente Machtpraxis zu sorgen, um die oft rationa-
lisierten erzieherischen Fehlgriffe greifbar zu machen, die ansonsten 
unter Berufung auf Zuneigung und Fürsorge gerechtfertigt würden. 
 
Glöckler hält Macht für ein brauchbares und missbrauchbares Phäno-
men. Trotzdem sei Macht das Edelste, was den Menschen zu Gebote 
steht. Sie beinhalte Handlungsmöglichkeiten und sei mit Führung ver-
gleichbar. Ein Indikator für Macht ist laut Glöckler die Fähigkeit, Kon-
flikte zu lösen sowie die Freiheit, sich entscheiden zu können. 
 
Glaeser erfasst Macht als wandlungsfähige, schöpferische Bestim-
mungskraft, die sowohl konstruktive als auch destruktive Wirkungen 
herbeiführen kann. Gewalt und Zwang seien missbrauchte Macht und 
daher aus der Erziehung auszugrenzen. Das Ziel der erzieherisch ein-
gesetzten Macht ist es, Zöglinge zu Selbständigkeit und Freiheit zu 
führen. Dieses ist mit der Aufhebung des Machtverhältnisses erreicht. 
Der Verfasser berücksichtigt, dass Erzieher gemeinschaftsfähig sein 
müssen. Er ist der Ansicht, man könne beim Zögling nicht von einem 
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ausgereiften Gegenwillen ausgehen. Machtkämpfe führt er auf die feh-
lende Kompetenz des Erziehers zurück. 
 
Das Bemerkenswerte an Glaesers Werk ist der Umstand, dass sich 
viele der klassischen Gedankengänge bei ihm finden lassen, obwohl 
sein Konzept z.T. Jahrzehnte vor den Klassikern der Literatur über 
Macht veröffentlicht wurden. Er ist insofern seiner Zeit voraus gewesen 
und kann als Wegbereiter von Autoren wie Adler, Weber und Foucault 
betrachtet werden. 
 
Laut Peschel bedeutet Macht Durchschlagskraft. Sie sei für die Wirk-
samkeit von Erziehung unverzichtbar. Der Autor geht von einer Viel-
zahl von erzieherisch wirksamen Mächten aus. Sie dienten der Durch-
setzung von Erziehungszielen und der Minderung ungewollter Einflüs-
se. Diese würden durch die natürliche Erziehung durch die Umwelt und 
soziale Begegnungen erreicht. Diese sei durchschlagskräftiger als die 
künstliche Erziehung durch organisierte Medien und Methoden, wo 
Macht ohnehin zum Selbstzweck würde. 
 
Pongratz gleicht Foucaults Typologie der Macht mit der Geschichte der 
Pädagogik ab. Er belegt über Bildungsinhalte, die Form pädagogischer 
Interventionen sowie die vom heutigen Standpunkt aus zu beurteilende 
Machtpraxis der verschiedenen Epochen die Repressions-, Integrati-
ons- und Disziplinarmacht. 
 
Brühlmeier differenziert zwischen personaler, institutioneller und struk-
tureller Macht. Die personale Macht sei für den Erziehungssektor von 
Bedeutung. Sie beinhaltet laut dem Verfasser die Möglichkeit, andere 
Personen dem eigenen Willen zu unterwerfen. Geistige personale 
Macht setzt er mit geistiger Stärke bzw. Autorität gleich. Sie ist seiner 
Auffassung nach das Fundament einer jeden Erziehung. Sie könnte 
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Probleme lösen und bei vermuteter geistiger Schwäche als Kompensa-
tionsmittel eingesetzt werden. 
 
Ricken erkennt eine Richtungsänderung bei der gegenwärtigen Aus-
übung pädagogischer Macht: Statt von außen wirke pädagogische 
Macht nunmehr aus des Zöglings Innerstem heraus. Die vorgegebe-
nen Ziele wie Selbstentfaltung und –steigerung würden vom zu Erzie-
henden internalisiert. Infolge dieser Verinnerlichung würde der Zögling 
zugleich Instrument und Unterworfener pädagogischer Machtaus-
übung. 
 
Fantini bietet tiefenpsychologische Erklärungen zum Machtmissbrauch 
von Pädagogen gegenüber ihren Klienten. Grund hierfür sei das Be-
rührungsverbot gegenüber Macht und das Altruismusdogma, stets um 
das Wohlergehen anderer bemüht zu sein. Unbewusste und unkontrol-
lierte Machtausübung sei der Effekt einer Strategie, unangenehme 
Kindheitserinnerungen und Gefühle abzuwehren. Der Verfasser zeigt 
anhand von Beziehungsofferten gegenüber Klienten, welche verdeck-
ten Wünsche und Bedürfnisse sich hinter den vermeintlich altruisti-
schen Angeboten der Pädagogen verbergen. 
 
Eine Übereinstimmung erreichen die Autoren in Bezug auf die Ambiva-
lenz der Macht, welche die Möglichkeit des Machtgebrauchs und des 
Missbrauchs der Macht beinhaltet. Hierzu äußern sich Thiersch, Fanti-
ni, Horney u.a., Glaeser, Schmid, Lichtenstein und Beer – in Vertre-
tung für Schneider und seinen Ansatz. Damit folgen sie Adlers Ansicht. 
Des weiteren stimmen Glöckler, Horney u.a., Vaerting und Lichtenstein 
darin überein, dass Macht mit Freiheit einhergehen müsse. Mit dieser 
Auffassung stehen sie in der Tradition mit den klassischen Ansätzen 
Arendts, Luhmanns und Foucaults. Brühlmeier, Peschel und Erdmann 
sind sich darin einig, dass Macht als wirksamer Einfluss zu erachten 
ist. Diese Einschätzung findet sich bereits bei Foucault. Darüber hin-
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aus halten u.a. Brühlmeier und Fantini den Untersuchungsgegenstand 
für ein Kompensationsinstrument, welches der Abwehr unangenehmer 
Wahrnehmungen dienen könne. Damit folgen sie der Denkweise Ad-
lers. Eine Vielzahl von Machtarten an Stelle von einer Zentralmacht 
oder der Macht schlechthin postulieren wie Foucault nun auch Brühl-
meier, Peschel und Erdmann. Den Umgang mit Gewalt diskutieren die 
Autoren noch kontrovers. So sind Horney u.a. wie schon Arendt, Luh-
mann und Foucault in ihren klassischen Konzepten der Auffassung, 
Gewalt und Macht würden sich gegenseitig ausschließen, Schürch-
Josen berücksichtigt Gewalt als mit Macht vergleichbar und Laurien 
zufolge ist sie ein Machtinstrument. Letztere befindet sich mit Machia-
velli, Nietzsche und Weber in einem Traditionszusammenhang. 
 
Vaerting und Glöckler nehmen eine Sonderstellung unter den Autoren 
ein, da sie Macht in pädagogischen Zusammenhängen auf polarisie-
rende Weise bewerten: Vaerting spricht sich ganz für den Emanzipati-
onsgedanken und gegen Macht aus, während Glöckler – und damit 
folgt sie Nietzsches Einschätzung – Macht für das Edelste hält, wor-
über Menschen verfügen. 
 
In Bezug auf den Zugang der Autoren zum Gegenstand - sei es über 
den Vergleich von Macht mit einem anderen Phänomen, verhaltens-
praktischen Tipps und Appellen oder der mehrdimensionalen Betrach-
tungsweise – wurden die erste Varianten mit acht, die zweite mit sie-
ben Vertretern gegenüber der dritten Kategorie mit vier Ansätzen deut-
lich bevorzugt. Die Aussagen über Macht stehen teilweise in kontradik-
torischem Verhältnis zueinander. So versteht beispielsweise Laurien 
Gewalt als ein Machtinstrument, während Horney u.a. Gewalt als Be-
leg für die Abwesenheit von Macht betrachten. Das Phänomen wird in 








Wie gezeigt werden konnte, werden dem Untersuchungsgegenstand 
Macht unterschiedliche Bedeutungen zugeschrieben. Dies wurde be-
reits im Rahmen der etymologischen Betrachtungen des Begriffs 
Macht in Kapitel 1 deutlich und spiegelt sich in der wissenschaftlichen 
Literatur zum Thema wieder.  
 
Sowohl die klassischen Ansätze zur Macht von Machiavelli, Nietzsche, 
Weber, Adler, Claessens, Arendt, Luhmann und Foucault als auch die 
pädagogischen Konzepte diskutieren den Gegenstand mit unterschied-
lichen Ergebnissen. Auch bezüglich der grundlegenden Ausrichtung - 
sei sie unifaktoriell, pragmatisch oder multidimensional – ist keine Ei-
nigkeit der Autoren auszumachen. Die Autoren der klassischen Werke 
und die Verfasser der pädagogischen Fachlektüre bevorzugen die 
Darstellung von Macht im Abgleich mit einem anderen Phänomen. 
Dem gegenüber sind sowohl die pragmatisch orientierten Werke und 
die mehrdimensionalen Darstellungen in der Minderzahl. Dies gilt für 
die klassischen Texte wie für die pädagogischen.  
 
Weiterhin ist festzuhalten, dass das Wesen der Macht, seine Wertig-
keit usw. auch in der pädagogischen Fachliteratur kontrovers diskutiert 
wird. Bislang konnte keiner der vorgestellten Ansätze und Definitionen 
für sich beanspruchen, eine Bestimmung der Macht geboten zu haben, 
welche die folgenden Autoren übernommen haben. 
 
Bei der Berücksichtigung von Übereinstimmungen mit den klassischen 
Ansätzen ist bei den pädagogischen Publikationen die mehrheitliche 
Orientierung an Foucaults Werk zu erkennen. Dies betrifft zum Einen 
dessen Annahme, es gäbe unterschiedliche Mächte. Zum Anderen 
bezieht sich die Übereinstimmung auf seine Erhebung der Freiheit zur 
Bedingung für Macht. Diese ist bereits bei Arendt zu finden. 
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Diese Ausgangssituation nehme ich zum Anlass, die eigene Definition 
von Macht darzustellen: 
 
Unter Macht ist das Erreichen beabsichtigter Ziele aufgrund zielgerich-
teter Einflussnahme auf andere Personen zu verstehen. Diese Verste-
hensweise ähnelt am ehesten der Weberschen Machtdefinition. Dieser 
versteht Macht als Durchsetzungschance für den eigenen Willen. Im 
Unterschied zu Weber setze ich jedoch kein Überwinden oder Über-
wältigen eines gegenläufigen Willens voraus. Diesbezüglich stimme 
ich mit Glaeser überein: Auch kooperatives Handeln mit jemandem 
kann Macht bedeuten. Diese Öffnung des Anwendungsbereichs von 
Macht entspricht Foucaults Ansatz.  
 
Da Macht ein besonders umfangreiches Phänomen ist, beschäftigt 
sich das folgende Kapitel mit den konkreten Bedingungen von Macht-
verhältnissen zwischen zwei Individuen. Es handelt sich dabei um ein 
Strukturmodell, dessen einzelne Bestandteile fortwährend auf den Er-
ziehungssektor bezogen werden. Dieses soll das begriffliche Funda-
ment für eine intensive Untersuchung von Erziehungskontexten im 












4. Die Architektonik von Machtverhältnissen  
 
Das Wesen der Macht wird in zahlreichen wissenschaftlichen Werken 
erörtert. Die Autoren kommen in ihren Betrachtungen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen. Sie stimmen zwar teilweise überein. Dies bezieht 
sich aber nur auf einzelne Gedankengänge und Fragmente. Kein theo-
retisches Konstrukt und keine Definition wird bislang mehrheitlich be-
fürwortet, sodass die Rede von einem Grundlagenwerk sein könnte. 
Macht wird weiterhin kontrovers diskutiert.  
 
Um den Bedarf an einem theoretischen Gerüst des Phänomens Macht 
zu befriedigen, wird in diesem Kapitel ein Modell konstruiert: eine Ab-
bildung der für wesentlich erachteten Elemente des Foschungs-
gegenstandes Macht.298 Dieser wird als eine Grundgegebenheit be-
trachtet, die unabdingbar zu Erziehung und Bildung gehört. Die Grund-
lage dieser Konstruktion bildet das Wesenhafte einer Machtbeziehung, 
welches mit Hilfe der pädagogischen Phänomenologie herausgearbei-
tet wurde.299 Dabei zeigte es sich, dass die Individualität das Wesen 
des Untersuchungsgegenstandes ausmacht. Dies ist das Invariante, 
welches jeder Machtbeziehung zugrunde liegt.300 Dieses Fundament 
soll mit den variablen Elementen bestückt und ausgebaut werden, um 
so den Spezialfall einer pädagogischen Machtbeziehung zu erfassen. 
Es wird ein Strukturmodell konstruiert, welches die Verbindungen der 
einzelnen Elemente darstellt und erklärt. Die Darstellung der phäno-
menologisch erschlossenen Bestandteile des Machtphänomens wird 
ergänzt durch die hermeneutisch gewonnenen Aussagen der Literatur 
über Macht.  
 
Aufgrund der Tatsache, dass das zu erfassende Phänomen schon as-
pektreich besprochen wurde, beschränke ich mich auf die Darstellung 
                                                 
298  Vgl. die Definition ´Modell´ von Georgi Schischkoff (1991) S. 486. 
299  Vgl. Helmut Danner (1994) S. 141 ff.. 
300  Vgl. ebd. S. 159. 
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meines Modells der Machtbeziehung. Eine Machtbeziehung ist hier zu 
verstehen als eine Beziehung zwischen zwei interagierenden Individu-
en, welche Macht ausüben. Damit wird u.a. die Macht der Natur bzw. 
Naturgewalt, die Gottesmacht oder die Macht bzw. Arbeitsleistung von 
Maschinen ausgegrenzt. Es gilt, die für eine Machtbeziehung erforder-
lichen Elemente darzustellen. Das Modell wird repräsentativ für andere 
Einzelfälle derselben Gattung sein, also auch für pädagogische 
Machtbeziehungen. Insofern handelt es sich um einen Modellfall.301
 
Das Modell gilt als abstrahierender Konstruktionsversuch. Es erhebt 
keinen Anspruch darauf, Machtbeziehungen vollständig erfassen zu 
können. Statt dessen versteht es sich als Annäherung an den Idealty-
pus302 Machtbeziehung und nicht als eine empirisch erarbeitete Abbil-
dung konkret vorgefundener Machtbeziehungen. Die Grafik zeigt das 
Strukturmodell in Gestalt einer architektonischen Konstruktion. Sie ist 
von unten nach oben zu lesen. Sie veranschaulicht, in welcher Bezie-
hung die einzelnen Elemente zueinander stehen. Die phänomenologi-
sche Reduktion voraussetzend wird davon ausgegangen, die Individu-
alität sei das Wesenhafte einer Machtbeziehung. Die Individualität wird 
deshalb als Fundament einer Machtbeziehung dargestellt. Auf der 
Grundlage dieser Prämisse wird danach gefragt, unter welchen Bedin-
gungen Individualität in eine Machtbeziehung mündet bzw. welche 
Spezialisierungen gewährleistet sein müssen, um eine Machtbezie-
hung zu erhalten. Die dabei herausgearbeiteten Aspekte werden in der 
Form von Säulen und Stützen des Modells graphisch umgesetzt.  
 
Die Individualität wird als Basis von Machtbeziehungen aufgefasst. 
Zeichnen sich die Individuen durch anderswertiges Potenzial, Freiheit 
und Anerkennung aus, ist die Überlegenheit eines der Individuen ge-
                                                 
301   Vgl. Helmut Danner (1994) S. 486. 
302   Dieser Begriff geht auf Weber zurück. Als Idealtypus bezeichnet er reine und 
damit ideale Typen, welche ihrem Sinn nach eindeutig sind. Es handelt sich da-
bei um keine real auftretenden Phänomene. In: Max Weber (1980) S. 10. 
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geben. Diese ist immer eine Relation. Eine solch hierarchische Bezie-
hung kann in eine Machtbeziehung münden, wenn Abhängigkeit, Pas-
sungsbereitschaft und Dauer hinzukommen. 
 
 
Abb. 1: Das Strukturmodell der Machtbeziehung 
 
Die einzelnen Elemente eines Machtverhältnisses werden zunächst 
allgemein und mit ihrer Bedeutung für eine solche Beziehung erfasst. 
Darauf folgt die Übertragung auf den Erziehungsbereich, um die päda-
gogische Variation des Phänomens aufzuzeigen.  
 
4.1. Individualität  
 
Die Grundlage für soziale Macht ist die Koexistenz verschiedener Indi-
viduen. Denn die „Macht, die ein Mensch über andere ausübt, stammt 
von den Menschen selbst.“303 Dies macht den Menschen zum grund-
legenden Bestandteil von Macht. Wie aber kommt es zu den machtbe-
                                                 
303   Carl Schmitt (1954) S. 9. 
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dingten Unterschieden zwischen Personen: zwischen Überlegenen 
und Unterlegenen, Anordnenden und sich Fügenden? 
 
Machtverhältnisse sind hierarchische - also auf Unterschieden beru-
hende - Interaktionsverhältnisse.304 Die Verschiedenheit menschlicher 
Charaktere, ihre physiologische Ausstattung, ihre emotionale Befind-
lichkeit und ihr individueller Erfahrungsschatz machen humanes Leben 
zu einem einmaligen Ereignis. Trotzdem existieren Menschen nach 
Lévinas Einschätzung nicht im Singular, sondern sie unterhalten Be-
ziehungen zu anderen Individuen bzw. anderen Seienden. Der Andere 
ist dabei nicht nur ein alter ego. Er ist das, was ego gerade nicht ist.305 
Die Erfahrung des Andersseins gehört zu einer Grunderfahrung des 
Menschen.  
 
Macht fußt auf dieser Differenz. Gäbe es keine Unterschiede zwischen 
Interaktionspartnern, so würden sich alle Fragen nach einem Mehr o-
der Weniger, Größer oder Kleiner, Mächtiger oder Weniger-Mächtig 
erübrigen. Lenski betrachtet Macht als die „Grundlage jedes Systems 
von Ungleichheit.“306 Damit stimmt er mit Nietzsches Machtverständnis 
überein. Ich möchte hingegen formulieren: Die Ungleichheit der Men-
schen bzw. ihre Individualität ist die Grundlage jedes Systems sozialer 
Macht.307 Nicht jeder Unterschied, wie z.B. bei der Haarfarbe, bewirkt 
Macht. Aber Macht beruht immer auf Ungleichheit und Unterschied-
lichkeit. 
 
Ohne Unterschiede zwischen den Menschen wäre jeder gleich mächtig 
und somit wäre wiederum Macht hinfällig. In diesem Sinne äußert sich 
Bailey zu der Vorstellung, „dass alle Menschen gleich sind und eine 
gleiche Menge (...) Macht besitzen sollten: dieser Satz beinhaltet einen 
                                                 
304  Auf diese Bedingung von Machtbeziehungen weist auch Foucault hin in: Michel 
Foucault (1999)  S. 195 f.. 
305   Vgl. Emmanuel Lévinas (1984) S. 19 ff.. 
306   Gerhard Lenski (1973) S. 80. 
307   Diese Einschätzung findet sich auch bei Walter Herzog (1991) S. 42. 
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widersprüchlichen Gebrauch des Wortes Macht. Es kann nur bedeu-
ten, dass die Menschen nicht gleich sind.“308 Die Verschiedenheit unter 
den Menschen ist für Macht, welche, wie bereits gezeigt, stets auf Un-
gleichheit beruht, unabdingbar. Welche Art von Unterschiedlichkeit 
führt dazu, dass eine auf Individualität basierende Beziehung zwischen 
Menschen zu Überlegenheit des einen Individuums führt?  
 
Überlegenheit basiert auf der Trias anderswertigen Potenzials, Freiheit 
und Anerkennung. Die drei Elemente wirken wechselseitig und bewir-
ken das für Überlegenheit notwendige Gefälle. Ist die Trias unvollstän-
dig, ist dies nicht möglich. 
 
Individualität in der Erziehung 
Nach dem zugrundeliegenden Bild von Erziehung geht es wesentlich 
darum, das Kind in seiner Besonderheit zu bewahren und seine Identi-
tätsbildung und Mündigkeit zu unterstützen. Schleiermacher erörtert 
die notwendige  Erziehung zum Individuellen als Entwicklung der per-
sönlichen Eigentümlichkeit.309 Soweit dies erforderlich ist, werden so-
zialfeindliche Regungen begrenzt, sodass das Überleben des Kindes 
in der Gemeinschaft möglich wird. Ein übermäßiges Beschneiden sei-
ner Eigenart(en) wird aber abgelehnt. Dies entspricht Schleiermachers 
Vorstellung von Erziehung.310 Der Gärtner gilt als Sinnbild für diese 
erzieherische Haltung, die Entwicklung eines Menschen zu seinem 
ureigensten Selbst zu unterstützen. Er lässt der Individualität Raum zur 
Entfaltung. Anders verhält es sich bei der Formung und Gestaltung des 
zu Erziehenden nach der Vorstellung eines Erziehers. Letzterem ent-
spricht das Bild des Architekten, der sein Material zweckdienlich be-
nutzt. Wie bereits erläutert, gehe ich diesbezüglich mit der Haltung 
Schleiermachers konform.  
 
                                                 
308  Frederick George Bailey (1963) S. 24. 
309   Vgl. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1959) S. 63. 
310   Ebd. (1959) S. 64 f.. 
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Neben der Individualität des Zöglings ist die des Erziehers zu beach-
ten. Seine Kenntnisse, Fertigkeiten, sein Wissen, die eben sein An-
derssein ausmachen, qualifizieren ihn für seine Tätigkeit. Er bringt sei-
ne gesamte Persönlichkeit ein, um den Zögling zu unterstützen, eben 
auch sein Anderssein zu entwickeln.  
 
4.2. Anderswertiges Potenzial 
 
Die Menschen unterscheiden sich vor allem durch ihr Potenzial von-
einander. Im weitläufigen Begriff des Potenzials kommt der Möglich-
keitscharakter zur Geltung. Potenzial bedeutet Vermögen, Wirksamkeit 
und Kraft von Materie, die unter günstigen Umständen etwas Bestimm-
tes werden kann. Es ist eine dem Individuum innewohnende Chance, 
etwas Bestimmtes zu erreichen oder zu sein.311  
 
Potenzial ist das noch Freie und Unausgerichtete, das Macht unter 
passenden Vorzeichen bewirken kann. Es muss aber sein Werden 
nicht vollziehen. Potenziale können auch anderen Zielen als dem des 
Machtgewinns dienen. Sie sind immer Eventualitäten. Potenziale sind 
Optionen darauf, den Handlungsspielraum eines Individuums zu erwei-
tern oder zu beschränken und Einfluss auf das Handeln von Personen 
zu nehmen. Machtpotenzial ist also eine Chance auf Macht.312  
 
Geiger betrachtet Machtpotenziale als Umstände, auf welchen die 
Chance der Steuerung andernmenschlichen Verhaltens beruht. Über-
legene Körperkraft, Schlauheit, Mittel und Instrumente der Bedürfnis-
befriedigung, Überredungskunst und Wissen sind einige der vorstellba-
ren Machtpotenziale. 313 So kann beispielsweise die Attraktivität, ver-
standen als die Anziehungskraft einer Person, positive Gefühle bei an-
                                                 
311   Vgl. Georgi Schischkoff (1991) S. 580. 
312  Über den Möglichkeitscharakter von Machtpotenzialen äußert sich auch Max 
Weber (1980) S. 28. 
313   Vgl. Theodor Geiger (1964) S. 341.  
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deren auslösen und zu Imitations- oder anderen Annäherungsversu-
chen führen.314  
 
Primäre Machtpotenziale sind von der Natur gegeben und personen-
gebunden. Bildung, Wissen und Können werden als Grundlage für In-
formations-, Experten- und Referenzmacht betrachtet.315 Die Entwick-
lungsstufe kann Macht bedeuten, wenn damit ein Mehr an Wissen, 
Können, Freiraum etc. verbunden ist. Die Fähigkeit zur Manipulation 
entscheidender Fakten oder Situationen kann Macht bewirken, indem 
z.B. falsche Informationen die Verknappung bestimmter Rohstoffe vor-
zutäuschen.316 Des weiteren können Eigentum und Rohstoffe zu den 
primären Machtpotenzialen hinzugezählt werden. Mit derartigen Res-
sourcen ist die Möglichkeit gegeben, sie an andere Personen zu vertei-
len oder es ihnen zu verwehren. Die Verweigerungsoption kann zum 
Einsatz von Bestrafungsmacht, die Zuteilung für Belohnungsmacht ge-
nutzt werden. 
 
Sekundäre Machtpotenziale beruhen auf sozialen Strukturen eines 
Gesellschaftsintegrats. Die Macht des Beamten dank seines Status im 
behördlichen Gefüge des Staatsapparates ist ein Beispiel hierfür.317 
Stand und Schichtzugehörigkeit legitimierten die besondere Macht des 
Adels, des Klerus oder des Bürgertums. Finanzielle Unterstützung sei-
tens eines Mäzens oder Protegés kommt als sekundäres Potenzial 
zum Tragen, insoweit dessen Finanzkraft und Beziehungen von Nut-
zen sind. Der hierdurch Ermächtigte hat keinen direkten Zugang zur 
                                                 
314  Arendt ist der Meinung, es handele sich bei Macht um ein Potenzial, Freiheit zu 
verteidigen. In: Hannah Arendt (1998) S. 55. Dies steht im Kontrast zu Vaertings 
Annahme, Macht und Freiheit schließen sich gegenseitig aus. In: Mathilde The-
mis Vaerting (1971) S.4 f.. 
315   Weber zufolge existiert ein eigener Herrschaftstypus, welcher das Charisma ei-
ner Person zur Grundlage hat. Charisma beruht ihm zufolge auf Heiligkeit, Hel-
denhaftigkeit und Vorbildlichkeit. In: Max Weber (1972) S. 124. 
316   Die Beschränkung des Erlebens z.B. durch falsche Informationen entspricht laut 
Luhmann nicht Macht. Für letztere muss das Erleben  unbegrenzt bleiben, wäh-
rend auf der Handlungsebene eine Selektion denkbarer Alternativen stattfindet. 
Vgl. Niklas Luhmann (1975) S. 11. 
317   Vgl. Theodor Geiger (1964) S. 241.  
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Machtressource, sondern ist auf das Wohlwollen eines anderen ange-
wiesen. Hilfe, Beratung und Unterstützung sind sekundäre Machtpo-
tenziale für denjenigen, der sie erhält. Für ihre Aktivierung sind andere 
Personen vonnöten. Hier greift die Bezeichnung Vollmacht. Sie be-
zeichnet stellvertretende Machtausübung zum Wohle eines anderen. 
Befugnisse zum Normenerlass, Befehlsgewalt und juristische Verfü-
gungsmöglichkeiten sind einige der für Amtsmacht relevanten Potenzi-
ale.318 Wie der Begriff nahe legt, sind die Potenziale an das Amt und 
nicht direkt an die Person gebunden. Deshalb handelt es sich auch um 
sekundäres Macht-potenzial. 
 
Ein weiteres Machtpotenzial ergibt sich aus dem Leiden von Men-
schen. Guardini erläutert: „Das Gefühl der Macht kann sich sogar an 
Zustände heften, die ihr zu widersprechen scheinen: des Leidens, der 
Entbehrung, der Unterlegenheit. So wird z.B. der Leidende sich be-
wußt, daß er durch seine Not eine tiefere Lebenseinsicht gewinnt, als 
sie der Gesunde hat; oder der Unterlegene sagt sich, daß er unterliegt, 
weil er edler ist als die Erfolgreichen.“319 Somit wird Leid zum primären 
Machtpotenzial. Mit einem anderen ideellen Hintergrund verwendet die 
`Macht der Ohnmacht` Leiden, Krankheiten oder den nahenden Tod. 
Diese Leidenden nötigen die Gesunden über Schuldzuweisungen we-
gen ihres Nicht-Leidens zu unangemessenen oder unangenehmen 
Handlungen. Sie benutzen das Mitleid der übrigen, stellen ihre Forde-
rungen mit dem Unbedingtheitsgrad eines ´letzten Willens´320 oder 
verbinden sie mit einer Selbstmorddrohung. Die Machtausübung über 
das Mitleid anderer und ihr Verantwortungsgefühl kann so sekundären 
Leidensgewinn herbeiführen. Das Machtpotenzial ist als sekundäres 
einzustufen. 
                                                 
318   Diese rollenbedingten Machtpotenziale werden auch bei Max Weber (1972) und 
Dieter Claessens (1968) berücksichtigt. 
319   Romano Guardini (1951) S. 23. Seine Äußerung ist auf die christliche Heilslehre 
zurückzuführen. Sie propagiert die Solidarität mit Unterdrückten, Inkompetenten 
und Ohnmächtigen überhaupt. Hierdurch stellt sie einen alternativen Wertekanon 
und Verhaltenskodex zu gesellschaftlichen Konventionen dar. 
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Bei jedem dieser Potenziale spielen Qualität und Quantität eine Rolle. 
Die andere Wertigkeit des Potenzials der betreffenden Individuen 
muss gewährleistet sein: Es geht um Haben und Nicht-Haben, um das 
Mehr an Wissen, dass Weniger an Einschränkungen, den größeren 
Besitz oder die schmalere Taille.  
 
Macht ist auch eine Wahrnehmungsfrage. Eine Person erzielt aufgrund 
von Kompetenzen und Fähigkeiten eine machtrelevante Wirkung, 
wenn andere sich selbst als weniger kompetent, informiert, attraktiv 
usw. einschätzen.321 Die Erwartung, ein anderer werde `das Kind 
schon schaukeln`, verspricht größere Erfolgschancen und eine Entlas-
tung in Bezug auf Misserfolge. Dies erläutert Russell: „Die Menschen 
lieben die Macht so lange, als sie an ihre eigene Kompetenz in der 
betreffenden Sache glauben, aber sie ziehen vor, einem Führer zu fol-
gen, wenn sie sich für unzuständig halten.“322 Folglich ist die Unterord-
nung unter einen Machthaber wesentlich davon beeinflusst, dass sich 
die Unterordnenden für weniger kompetent, wissend, schön oder an-
derweitig weniger wertvoll halten. 
 
Anderswertiges Potenzial in der Erziehung 
Die Erläuterungen zu den Potenzialen von Erziehenden sind idealty-
pisch im Sinne von Weber angelegt.323 Dies bedeutet, es handelt sich 
um eine Darstellungen, welche die realen Mängel außer Acht lässt.   
 
Der Erzieher zeichnet sich als Erwachsener gegenüber einem Kind 
durch einen größeren Erfahrungsschatz, einen fortgeschritteneren So-
zialisationsgrad, physiologische Reife und eine deutlicher konturierte 
Identität aus. Seine Identitätsfindung ist weiter fortgeschritten. Er hat 
                                                                                                                               
320   Vgl. Hartmut Albath u.a. (1984) S. 192 ff. 
321   Auf den Zusammenhang zwischen subjektiver Wahrnehmung, nicht gleichwertig 
zu sein, und Macht hat bereits Adler im Kontext seiner Individualpsychologie hin-
gewiesen. In: Alfred Adler (1982) Bd. I. S. 232. 
322   Bertrand Russel (1947) S. 15. 
323   Vgl. Webers Definition eines Idealtypus. In: Max Weber (1972) S. 10. 
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eine spezifische Grundhaltung dem Leben und den Menschen gegen-
über gefunden, ist mit seiner Selbstverwirklichung324 weiter gelangt 
und dem Idealzustand Mündigkeit näher als der Zögling.325 Seine Bil-
dung ist umfangreicher. Hobbys und spezielle Interessen haben den 
Erfahrungsschatz, Kenntnisse326 und Fähigkeiten zusätzlich bereichert. 
Insoweit keine Behinderungen, Erkrankungen oder Beeinträchtigungen 
anderer Art vorliegen, ist die Beherrschung der organischen Funktio-
nen und die Kontrolle des eigenen Körpers gegeben. Seine Gefühlsre-
gungen unterliegen vermehrt sozialisationsbedingten Ausdrucksbe-
schränkungen. Der Sprachgestus lässt im Vergleich zum Kind ein grö-
ßeres Repertoire an Ausdrücken erkennen. Juristisch betrachtet ist der 
Erzieher Inhaber aller Rechtsgüter. Er ist im Besitz seiner geistigen 
Kräfte und voll für sein Handeln verantwortlich. Der Erwachsene ver-
fügt aufgrund seiner Lebenserfahrung über eine gewisse Orientierung. 
Diese verleiht seinem Dasein Halt und ermöglicht Vertrauen in dessen 
Beständigkeit. Daraus entspringt seine Sicherheit, sich auf Verände-
rungen einlassen zu können.327
 
Die Unterschiede, durch welche sich der Erzieher gegenüber dem er-
wachsenen Nicht-Erzieher auszeichnet, sind vielgestaltig. Sie beruhen 
zum größten Teil auf: 
• entwicklungspsychologischen Grundkenntnissen über z.B. altersge-
mäßes Sozialverhalten von Kindern, 
• einem spezifischen Menschenbild mit anthropologischem Funda-
ment, 
                                                 
324   Fromm versteht unter Selbstverwirklichung die Verwirklichung des Selbst durch 
Akte des Denkens und die Erfüllung der gesamten Persönlichkeit. Sie wird durch 
das Ausleben der geistigen und affektiven Möglichkeiten, die jedem Menschen 
innewohnen, vollzogen und glücklich erreicht. In: Erich Fromm (1945) S. 250 f.. 
325   Vgl.  Manfred Sommer (1988) S. 133. 
326   Die Ansicht, dass ein Bildungsvorsprung Macht bedeutet, findet sich bei Mathilde 
Themis Vaerting (1929) S. 21. 
327   Diese Auflistung bezieht sich auf idealtypische Potenziale von Pädagogen. Fan-
tini bietet eine realistische  und gegenüber den genannten Potenzialen beschei-
denere Darstellung in: Christoph Fantini (2000) S. 207 ff.. 
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• Wissen über soziale Prozesse wie Individuation, Sozialisation und 
Enkulturation, 
• Kenntnissen über Erziehungsmethoden inklusive Didaktik-Kenntnis-
sen, 
• historischen Kenntnissen über Erziehung, Erziehungswissenschaft 
und wesentliche Untersuchungsgegenstände dieser Disziplin wie 
Kindheit, pädagogische Richtungen und Arbeitsgebiete, die Entwick-
lung des Schulwesens,  
• Erziehungszielen und ihrer Legitimation, 
• der Motivation, erziehen, unterstützen, helfen und fördern wollen, 
• dem Vermögen und der Bereitschaft zur Selbstreflexion, 
• dem Zugang zu wissenschaftstheoretischen Legitimationswegen, 
• dem Interesse am Zögling und seinem Wohlergehen, 
• Einfühlungsvermögen, 
• fachlicher Souveränität, 
• der Kenntnis der ethisch-moralischen Strömungen der Gegenwart,  
• sozialpsychologischen Kenntnissen und Strategien und 
• der Möglichkeit, Ressourcen der Erziehungsinstitution zu nutzen, in 
der sich der Erzieher bewegt. 
 
Aus diesen besonderen Möglichkeiten des Erziehers resultiert seine 
spezifische Verantwortung gegenüber dem Zögling. Wenn der Wille 
zum Erziehen und die hierzu erforderlichen Kompetenzen und Kennt-
nisse aufeinandertreffen, so sollte das Wahrnehmen dieser Möglichkei-
ten zum Wohle des Zöglings die logische Konsequenz sein.  
 
Während die Potenziale des Erziehers bereits genutzt werden, müssen 
die Potenziale des Kindes erst noch zur Entfaltung gebracht werden. 
Im Spektrum der Möglichkeiten noch unerzogener Kinder findet sich, 
was das Menschsein auszeichnet: Begabungen, Fähigkeiten und vie-
les mehr. Das Erkennen fällt schwer. 
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Auf Seiten der Zöglinge sind auch Potenziale gegeben. Kinder und He-
ranwachsende verfügen schon aufgrund des Generationenunterschie-
des gegenüber dem Erzieher über Möglichkeiten und Fähigkeiten, 
welche die Erwachsenen nicht haben. Sie gehen mit den neuen Me-
dien z.T. routinierter um, verfügen über Kenntnisse der aktuellen Ju-
gendsprache, sie kennen den alters- und schichtspezifischen Klei-
dungscode, der darüber bestimmt, ob man ´in´ ist und manche von ih-
nen können sehr gut die Unterschrift ihrer Eltern kopieren. Diese Po-
tenziale sind aber nicht erzieherisch in dem Sinne, dass sie zur Errei-
chung von Erziehungszielen eingesetzt werden. Aus diesem Grund 
sind die angeführten Potenziale von Zöglingen auch nicht als Grundla-




Für die Aktivierung von Potenzialen bedarf es einer entsprechenden 
Entscheidung. Hierzu ist Willensfreiheit von Nöten. Buber bringt dies 
auf die Formel: „Wer sich entscheidet, ist frei“328. Es bedarf eines frei-
en Bewusstseins, das über die Machtpotenziale verfügt. Glaeser hält 
den Zusammenhang zwischen Wille und Macht für einen wesenhaften. 
Ihm zufolge ist der Wille ein Mittel der naturhaften Machtausübung.329  
 
Freiheit ist nach der Definition Schischkoffs „die Möglichkeit, so zu 
handeln, wie man will. F. ist Willensfreiheit. Der Wille ist seinem We-
sen nach stets freier Wille.“330 Damit stimmt er mit der Einschätzung 
von Kant und Hegel überein.331 Dem steht die Definition von Freud und 
                                                 
328  Martin Buber (1958) S. 54. 
329   Vgl. Friedrich Glaeser (1928) S. 81. 
330   Georgi Schischkoff (1991) S. 218. Diese Begriffsbestimmung, der Wille sei stets 
frei, steht im Kontrast zu Martin Luthers Auffassung. 
331   Zu den verschiedenen Ansichten über das Verhältnis von Freiheit und Wille äu-
ßert sich Mittelstraß. In: Jürgen Mittelstraß (1987) S. 41 f.. 
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Mitscherlich gegenüber. Sie betrachten Willensfreiheit als Illusion und 
Erfindung.332  
 
Freiheit und Individuation bzw. Identitätsentwicklung machen im We-
sentlichen die Seinsverfassung des Menschen aus. Die Freiheit ist ein 
charakteristisches Merkmal des Menschseins. Sie ist laut Fromm die 
Grundvoraussetzung jeglichen Wachstums.333 Ihr Sinn verändert sich 
mit der Vorstellung des Menschen von sich selbst und der Einschät-
zung seiner Unabhängigkeit.334 Er muss und will sich selbst verwirkli-
chen, d.h. aus sich selbst machen, wozu er bestimmt ist. Diese Intenti-
onalität zeichnet den menschlichen Willen aus. Der Begriff des Willens 
kann dabei verwendet werden für die Entschlossenheit, aus sich her-
aus eine bestimmte Handlung zu vollziehen, sowie als die Aktivität, 
welche absichtlich und eigentätig durchgeführt wird und die gewollte 
Veränderung der Außenwelt herbeiführt.335
 
Die konventionelle Auslegung von Freiheit ist die „Unabhängigkeit von 
der Willkür anderer“336. Neben dieser Bedeutung findet sich eine weite-
re: die Freiheit zu etwas. Sie wird „etwas Positives nur durch den 
Gebrauch, den wir von ihr machen. Sie sichert uns keinerlei bestimmte 
Möglichkeiten, sondern überlässt es uns, zu entscheiden, was wir aus 
den Umständen machen, in denen wir uns befinden.“337 Fromm weist 
darauf hin, dass die Möglichkeiten des Einsatzes der Freiheit dialek-
tisch ausfallen können. Dies zeigt er am Beispiel der Individuation von 
Kindern, während der ihre Vernunft zunimmt und ihr Wille wächst: Die 
Freiheit von der Unterwerfung durch die primären Bindungen zu den 
Eltern steigert die Selbst-Stärke des Kindes. Die Freiheit von Sicher-
                                                 
332   Vgl. Björn Burkhardt (1987) S. 396. 
333   Vgl. Erich Fromm (1945) S. 280. 
334   Vgl. ebd. S. 81. 
335   Vgl. Fritz Oser (1987) S. 337. 
336  Friedrich A. von Hayek (1991) S. 15. 
337   Ebd. S. 26. 
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heit und Bindungen kann zugleich seine Unsicherheit und Einsamkeit 
fördern.338
 
Macht und Freiheit stehen in einem Zusammenhang. So erklärt Kuch: 
„Die Macht einer Person ist Implikat ihrer Freiheit.“339 Auch Luhmann 
stellt den Zusammenhang zwischen beiden Phänomenen fest. Er legt 
die Entscheidungsfreiheit, zwischen Verhaltensalternativen wählen zu 
können, als konstitutives Merkmal von Macht dar. Ihm zufolge ist ein 
Mindestmaß an Freiheit notwendig, um sich zur Machtausübung zu 
entschließen.  Foucault äußert sich übereinstimmend: „Macht wird nur 
auf >>freie Subjekte<< ausgeübt und nur sofern diese >>frei<< sind.“340 
Die Freiheit ist ihm zufolge die „Existenzbedingung von Macht (sowohl 
als ihre Voraussetzung, da es der Freiheit bedarf, damit Macht ausge-
übt werden kann, wie auch als ihr ständiger Träger, denn wenn sie 
sich völlig der Macht, die auf sie ausgeübt wird, entzöge, würde auch 
diese verschwinden und dem schlichten und einfachen Zwang der 
Gewalt weichen)“341. Von den Verfassern der klassischen Werke über 
Macht berücksichtigt auch Arendt die Freiheit als für Macht unverzicht-
bar. Wo die für Macht erforderliche Freiheit fehlt, ist Gewalt gegeben. 
Die letztere besteht, so Kuch, in der handelnd vollzogenen Missach-
tung eines ethischen Subjektes gegenüber Macht und Freiheit anderer 
ethischer Subjekte.342
 
Der Macht- und der Freiheitsbegriff dürfen nicht miteinander verwech-
selt werden. Freiheit ist nicht die Macht, individuelle Bedürfnisse und 
Wünsche zu befriedigen. So schwindet die Freiheit nicht zusammen 
mit der Macht. Die „Freiheit wird durch das faktisch Gegebene (z.B. 
Widerstand der Dinge, Mitmenschen, Leiblichkeit) nicht aufgehoben, 
denn erst die Freiheit enthüllt dieses als Grenze; es ist die Begrenzung 
                                                 
338   Vgl. Erich Fromm (1945) S. 36. 
339   Michael Kuch (1991) S. 79. 
340  Michel Foucault (1999) S. 194. 
341   Ebd. S. 194. 
342  Vgl. Michael Kuch (1991) S. 80. 
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nur innerhalb eines konkreten Lebensentwurfs.“343 Wo die Macht eines 
Anderen größer ist, kann immer noch Freiheit gegeben sein. Die ge-
nannten Begrenzungen sind immer gegeben. Sie können nicht nivel-
liert werden. Kuch erläutert, wo eine Gesellschaft die Freiheitsrechte 
und die subjektiven Befriedigungen der Bürger schrankenlos und ohne 
Rücksicht auf die Erhaltungs- und Sicherheitsbedingungen ausbaut, da 
werde es vermutlich mit Freiheit und Wohlfahrt bald zu Ende sein. Wo 
aber umgekehrt die Sicherung eines freiheitlichen Systems so perfek-
tioniert werde, dass alles der Erhaltung untergeordnet werde, da opfe-
re man gerade das, was erhalten werden solle und was das System 
erhaltenswert mache. „Es handelt sich hier sozusagen um die linke 
und rechte Variante der Möglichkeit, das gute Leben zu zerstören.“344  
 
Freiheit ist immer begrenzt, um auch anderen Freiheit zu ermöglichen. 
Innerhalb der sozialen Gemeinschaft bedarf sie der Abstimmung mit 
der Freiheit anderer und der Einschränkung. Macht gilt bei Arendt als 
„Potential, endliche Freiheit zu verwirklichen und fortsetzend zu be-
wahren, auf eine konsensträchtige und unverzerrte Form des gewaltlo-
sen Miteinander-Reden- und Aufeinander-Hören-Könnens“345. Die In-
terpretation von Freiheit als wirkungsvolle Macht, zu tun, was immer 
ein Mensch will, ist ein folgenreicher, sozialfeindlicher Irrtum.346 Sie 
müsste nach dieser Bedeutung auch Gewalt enthalten. 
 
Die Freiheit in der Erziehung 
Die Freiheit ist gerade in der Erziehung besonders wichtig, weil ein 
Kind zu Beginn der Erziehung noch ungeübt im Umgang mit ihr ist und 
in der Handhabung seiner persönlichen Freiheit unterwiesen werden. 
Dabei soll das Kind lernen, seine Freiheit immer auch in Abstimmung 
auf die Gegebenheiten und Bedarfe seiner Umwelt einzusetzen. Die 
                                                 
343   dtv-Atlas Philosophie (1998) S. 203. 
344   Robert Spaemann (1982) S. 33. 
345   Leo Joseph Penta (1985) S. 177. 
346  Vgl. Friedrich A. von Hayek (1991) S. 21 f.. 
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unbedingte Befriedigung sämtlicher Bedürfnisse kann nämlich auch 
des Wohlergehen anderer Individuen beeinträchtigen und das Fortbe-
stehen der Gemeinschaft gefährden. Dieses Risiko gilt sowohl mit 
Blick auf die Freiheit des Kindes wie auch des Erziehers. 
 
Ein Übermaß an Freiheit kann den Zögling überfordern. Dies äußert 
sich u.a. darin, dass ein Kind sich zwischen den gegebenen Möglich-
keiten nicht entscheiden kann, oder dass es sich für eine unvernünftige 
Alternative entscheidet, welche zu destruktiven Auswirkungen für das 
Kind oder sein Umfeld führt. Aufgrund dieser Risiken soll ihm der Er-
zieher Hilfestellung geben, den Umgang mit seiner Freiheit zu erler-
nen. Diese kann darin bestehen, die Freiheit des Kindes soweit zu be-
schränken, dass es keine Gefahr für sich und andere darstellt.347  
 
Die Freiheit eines Erziehers ist hingegen insoweit zu beschränken, 
dass er seine eigene Freiheit zu Lasten des Kindes ausweitet. Damit 
dies nicht geschieht, beschränken Erzieher ihre Handlungsfreiheit 
selbst, damit dem Kind kein Schaden zugefügt wird. Dabei muss je-
doch immer noch ausreichend Freiheit bleiben, damit eine Erziehung 
stattfinden kann, welche den beteiligten Individuen und ihrem Lebens-
umfeld gerecht werden kann. 
 
Freiheit ist erzieherisch bedeutsam, denn erst sie versetzt Individuen in 
die Lage, sich entscheiden, Personen und Gegenstände auf die Probe 
stellen und unterschiedliche Möglichkeiten handhaben zu können. Je 
erzogener ein Heranwachsender ist, umso mehr gelingt ihm die ver-
antwortliche Handhabung seiner Lebenschancen und Potenziale. In 
diesem Sinne bedeutet Erziehung für den zu Erziehenden die unter-
stützte Erprobung eigener Freiheit. Und Freiheit gehört zum Wesen 
                                                 
347   Die Begrenzung der Freiheit eines Kindes ist notwendig, um die unsozialen Aus-
wüchse seines Strebens zu korrigieren. Bereits bei Kant findet sich der Gedanke, 
erforderlich sei „die Vorsorge der Eltern, dass die Kinder keinen schädlichen 
Gebrauch von ihren Kräften machen.“ In: Immanuel Kant (1995) S. 697ff.. 
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des Menschen wie und aufgrund der Unbestimmtheit seiner Lebens-
chancen.348
 
Der Übergang von ´unfreier´ Außenlenkung durch den Erzieher zu 
´freier´ Innenlenkung des Zöglings ist ein erzieherisch notwendiger 
Prozess.349 So äußert Schleiermacher, zu Beginn der Erziehung wirke 
der Erzieher auf den empfänglichen Zögling ein. Die freie Selbsttätig-
keit, dies ist die freie, selbstgelenkte Aktivität eines Individuums, bilde 
sich sukzessive aus. Die Erziehung enthalte eine Aufforderung zum 
lebendigen freien Handeln und zur freien Selbsttätigkeit.350 Die päda-
gogische Einwirkung finde ihr Ende, wenn der Mensch mündig werde 
und selbsttätig seine sittliche Aufgabe erfülle.351 Dabei ist darauf zu 
achten, genug Freiheit für das Agieren des Heranwachsenden zu las-
sen, aber dabei die Schadensverhütung nicht aus den Augen zu verlie-
ren. Wird Zöglingen über Gebühr Freiheit verwehrt, werden damit Ent-
wicklungs- und Selbstwerdungschancen vorenthalten.352
 
Bei der Begrenzung der Zöglingsfreiheit handelt es sich mitunter um 
Zwangsmaßnahmen, die keine Wahl lassen. Kant stellte die Frage, wie 
denn in der Erziehung die Freiheit bei dem Zwange zu kultivieren 
sei.353 Freiheitsorientierte, emanzipatorische Erziehungsverhältnisse 
sind von großer Bedeutung für die Menschwerdung, aber es ist auch 
zu berücksichtigen, „daß die potentiellen Menschen, als die wir gebo-
ren werden, sich nicht in aktuelle Menschen verwandeln würden, wenn 
sie überhaupt keinen Interdependenzzwängen ausgesetzt wären.“354 
Laut Elias können gerade die durch Abhängigkeit verursachten Zwän-
                                                 
348   Vgl. Käte Meyer-Drawe (2001) S. 454. 
349   Vgl. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1959) S. 209. 
350   Vgl. ebd. S. 139. 
351   Vgl. ebd. S. 44 ff.. 
352  Hierzu äußern sich des weiteren Michaela Glöckler (1997) S. 13 f., Niklas Luh-
mann (1975) S. 10 ff. wie auch Michel Foucault (1999) S. 192. 
353   Vgl. Immanuel Kant (1995) S. 711. 
354   Norbert Elias(1996) S. 99. 
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ge „zur optimalen Aktualisierung menschlicher Potentiale beitragen.“355 
Zwang ist legitim, wo Gefahr im Verzug ist. Er führt zu einer äußeren 
Unterwerfung, welche nicht dem Gehorsam entspricht. Nohl erläutert, 
der Gehorsam des Zöglings sei eine spontane, vom Zögling gewollte 
Unterwerfung. Er sei die Grundvoraussetzung jeder gesunden Wil-
lensbildung und Ausdruck für die willentliche innere Unterordnung.356 
Da Erziehung nicht auf erzwungene Unterordnung sondern auf 
einsichtigen Gehorsam abzielt, kann Zwang nur eine Notlösung sein. 
Er lässt dem Zögling nicht die Möglichkeit zur gehorsamen Unterord-
nung, wenngleich sein Einsatz der Schadensvermeidung gilt.  
 
Wie kann ein Individuum seine Freiheit nutzen, um damit auch seine 




Ein freies Individuum, welches ein mehrwertiges Potenzial aufweisen 
kann, hat nicht unbedingt Macht. Weiterhin ist es nötig, dass das Indi-
viduum oder wenigstens sein Potenzial anerkannt ist. Eine Person 
kann allein aufgrund ihres Potenzials anerkannt sein, wie es aufgrund 
von Reichtum denkbar ist. Ein anderer kann beispielsweise Mut als 
Potenzial aktivieren und exhibitionistischen Neigungen frönen. Wenn 
niemand diesem Verhalten Wert beimisst und dem Exhibitionisten An-
erkennung zollt, hat jener deshalb nicht zwangsläufig mehr Macht. 
Folglich ist Anerkennung ein weiterer Bestandteil von Machtverhältnis-
sen. 
 
Soziale Anerkennung bezeichnet die positive Haltung gegenüber einer 
anderen Person oder ein positives Werturteil von anderen. Sie wird 
auch mit Sympathie gleichgesetzt.357 Anerkennung entspringt einer 
                                                 
355   Norbert Elias (1996) S. 99. 
356   Vgl. Herman Nohl (1979) S. 591. 
357   Vgl. George Caspar Homans (1972) S. 75. 
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spezifischen Einstellung gegenüber einer anderen Person oder Situa-
tion. Die Anerkennung ist immer vom Betrachter ausgehend auf ande-
re oder anderes gerichtet: Sie wird zuerkannt und ausgeteilt. Anerken-
nung beinhaltet die Zustimmung, eine ausdrückliche Billigung, Legiti-
mation oder eine Wertschätzung. Anerkennung kann nur folgen, wenn 
Akzeptanz gegeben ist. Sie ist maßgeblich an Normen und Werte ge-
bunden; kann aber auch unkonventionell ausfallen. Gängige Aus-
drucksformen von Anerkennung sind u.a. Ruhm und Ansehen, ein gu-
ter Ruf, Wohlwollen, Respekt, Lob und Ehrungen. Über sie wird eine 
positive Beurteilung des Betreffenden kommuniziert bzw. zugeschrie-
ben. 
 
Das Bedürfnis nach Anerkennung wird als eines der wichtigsten se-
kundären Sozialmotive menschlichen Handelns eingestuft.358 Dieses 
Streben zielt auf soziale Absicherung ab. Es ist von Bedeutung, da In-
dividuen als soziale Wesen auf ein Leben in der Gemeinschaft ausge-
richtet sind. Die Anerkennung bedeutet, in die Gemeinschaft aufge-
nommen, als Individuum erkannt, akzeptiert und angenommen zu wer-
den.  
 
Anerkennung ist für die Stabilität von sozialen Beziehungen von großer 
Bedeutung, denn sie ist „ein allgemeiner Verstärker: sie kann ge-
braucht werden, um eine ganze Reihe verschiedener Verhaltenswei-
sen zu belohnen“359, während die Verweigerung von Anerkennung, 
Ablehnung oder Verachtung ein wichtiger Sanktionsmittel ist. Es geht 
dem Nicht-Anerkannten in wesentlichen Belangen oft schlechter, als 
es seiner selbst geschätzten Wertzumessung entspricht, da die soziale 
Verstärkung fehlt.  
 
Die Entmachtung kann durch den Entzug der Anerkennung durch den 
weniger Mächtigen oder das Ablehnen der unterlegenen Position ge-
                                                 
358   Vgl. Abraham Maslow (1978). 
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schehen. Ohne den Machtloseren gibt es keinen Mächtigeren, denn 
die Macht braucht stets eine menschliche Projektionsfläche. Der Ohn-
mächtige verfügt somit immer auch über ein gewisses Machtquantum.  
 
Ein weiterer Beleg für die Macht des weniger Mächtigen liegt darin, 
den Mächtigen nur mit angemessenen Forderungen zu konfrontieren. 
Überfrachtet er den Machthaber mit seinen Wünschen, kann das 
Selbstbild des Mächtigen negativ beeinflusst werden. Es wird fortlau-
fend eigenes Versagen oder Unzulänglichkeit impliziert. Zusätzlich 
kann der Machtstatus durch die Zurschaustellung von Inkompetenz 
bedroht werden. Der Machthaber fällt aus der Rolle, weil übertriebene 
Erwartungen an ihn gerichtet sind.  
 
Anerkennung in der Erziehung 
Das Bedürfnis des Erziehers nach Anerkennung des Zöglings ist all-
gemein menschlich.360 Darüber hinaus handelt es sich um ein wesent-
liches Motiv im Erziehungsprozess. Der Erzieher ist notwendig auf die 
Anerkennung des Zöglings angewiesen. Anerkennung ist ein Zeichen 
für die wohlwollende Annahme. Sie ist immer das Resultat einer freien 
Entscheidung. Erkennt das Kind seinen Erzieher an, liegt eine kon-
struktive Erziehungsbeziehung vor. Fehlt sie hingegen, müssen Hin-
dernisse wie Ignoranz, Widerwille und ähnliches überwunden werden. 
Infolge dessen kann eine Zwangsbeziehung entstehen, wenn trotz un-
überwindlicher Hindernisse derartige Beziehungen aufrecht erhalten 
werden sollen. 
 
Umgekehrt ist auch die Anerkennung des Zöglings durch den Erzieher 
von großer Bedeutung. Sie ist die Voraussetzung dafür, sich dem Kind 
in seiner entwicklungsbedingten Unterlegenheit wohlwollend zuzuwen-
den. In jedem Bereich von Erziehung ist diese wertschätzende Aner-
                                                                                                                               
359   George Caspar Homans (1972) S. 76. 
360  Mit dieser Thematik hat sich Fantini näher auseinandergesetzt. In: Christoph 
Fantini (2000) S. 6 ff.. 
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kennung notwendig. Sie besteht in der Zuschreibung von Wert und der 
als positiv wahrgenommenen Seinsweise des Zöglings. 
 
Es ist darauf hinzuweisen, dass sich für beinahe jedes Verhalten Ver-
stärker und Personen finden lassen, welche Anerkennung zollen, - so 
im Falle von Terroranschlägen auf unschuldige Passanten oder bei 
Kinderpornographie. Deshalb kann Anerkennung allein nicht aus-
schlaggebend für eine funktionierende, erzieherische Machtbeziehung 
sein. Die Berücksichtigung von Normen, Werten und der erzieherische 




Die Überlegenheit einer Person hängt ab von ihrem mehrwertigen Po-
tenzial, ihrer Freiheit und die ihr oder ihrem Potenzial gezollte Aner-
kennung. Alle drei Aspekte müssen wechselseitig wirken. 
 
Im Kontext von Macht existieren immer Überlegenheits- und Unterle-
genheits-Verhältnisse: ein Mehr oder Weniger, Größer oder Kleiner 
oder wie auch immer Verschiedenes, dass sich der Anerkennung an-
derer Personen erfreut.362 Erst der Anerkennende verhilft dem Poten-
zial zu einer positiven Bedeutung. Ohne die Honorierung dieser Ver-
bindung von Ressource und Freiheit wird ihre Aktivierung zu einem 
sinnlosen wenn nicht gar verachteten Unterfangen.  
 
Überlegenheit wird zu einem für Macht relevanten, strukturellen Termi-
nus.363 Er steht immer im Kontext hierarchischer Relationen.364 Weber 
ist der Ansicht: „Diese Überlegenheitsrelation, welche die Ausübung 
                                                 
361  Zur Ethik im Rahmen von Erziehung äußert sich u.a. Friedrich Daniel Ernst 
Schleiermacher (1959) S. 179 ff.. 
362   Vgl. Walter Hammel (1973) S. 70. 
363   In diesem Sinne äußert sich Friedrich Nietzsche (1980) S. 425. 
364  Diese Einschätzung findet sich bei Michel Foucault (1999) S. 189. Dieser erach-
tet hierarchische Beziehungen als für Macht unbedingt erforderlich. 
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einer Orientierungs- und Regulierungsfunktion ermöglicht, läßt sich (...) 
als Macht- bzw. Herrschaftsverhältnis bezeichnen und beschreiben.“365 
Diese Kriterien sind in pädagogischen Beziehungen gegeben.  
 
Überlegenheit in der Erziehung 
Der Erzieher ist in der Beziehung zum Zögling der erzieherisch Über-
legene. Seine Überlegenheit basiert u.a. auf seinen Potenzialen. Er hat 
diese dem Zögling hinsichtlich Qualität - wie bei der ´höheren Bildung´ 
- oder Quantität - wie bei mehr Geld - voraus.366 Wie bereits in Zu-
sammenhang mit den Potenzialen erläutert, ist die spezifisch erziehe-
rische Ausrichtung das für erzieherische Macht maßgebliche Kriterium. 
Es ist zu unterscheiden von der Überlegenheit des Zöglings durch Po-
tenziale, welche in keinem direkten Zusammenhang mit Erziehung 
stehen – wie es bei erziehungswissenschaftlichen Kenntnissen der Fall 
ist - oder welche nicht mit dem Ziel der Erziehung eingesetzt werden. 
In dieser Hinsicht ist eine Erzieher-Zöglings-Machtbeziehung als ein-
seitiges Überlegenheitsverhältnis aufzufassen. Ihre Anordnung ist hie-
rarchisch. Sie hat ihr Fundament in den spezifischen Potenzialen des 
Erziehers bzw. in ihrem Einsatz zum Zweck der Erziehung, in der An-
erkennung dieser Potenziale und der Person des Erziehers durch den 
Zögling und umgekehrt sowie der Entscheidungs- und Willensfreiheit 
beider Individuen. Lichtenstein bezeichnet dies als wesensbedingte 
Überlegenheit des Erziehers.367
 
4.6. Abhängigkeit  
 
Überlegenheitsverhältnisse sind noch nicht ausreichend, um zugleich 
als Machtverhältnisse gelten zu können. So kann man beispielsweise 
einer Person aufgrund ihres größeren Vermögens Anerkennung zollen, 
                                                 
365   Weber, Erich (1974) S. 190. 
366   Claessens weist darauf hin, dass die Überlegenheit von Erziehern insbesondere 
auf ihrer Generationsüberlegenheit und ihrem überlegenen Wissen beruht. In: 
Dieter Claessens (1970) S. 55. 
367   Vgl. Ernst Lichtenstein (1962) S. 61. 
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ohne dass sie damit Macht über jemanden erhält. Hierzu ist ein Ab-
hängigkeitsverhältnis notwendig. 
 
Abhängigkeit ist ein Strukturelement zwischenmenschlicher Beziehun-
gen. Es ist als Symptom von Ungleichgewicht zu bewerten.368 Die Ab-
hängigkeit einer Person kann ihre Unselbständigkeit oder auch Passi-
vität bedeuten: Der Abhängige ist nicht fähig, seine Ziele autark zu er-
reichen. Er unterliegt Hemmungen oder Hindernissen, zu deren Besei-
tigung er weiterer Hilfe bedarf. Der Mangel oder das bislang ungestillte 
Verlangen kann nur mit Unterstützung von außen gestillt werden. Der 
Abhängige sieht seine Befriedigung im Möglichkeitsbereich anderer 
Personen, Dinge oder Situationen. Menschen können sich als abhän-
gig verstehen, ohne dass es für Außenstehende plausibel erscheint. 
Abhängigkeit ist eine Frage der Wahrnehmung eigener Bedürfnisse 
und der Prognose ihrer Befriedigung.  
 
Der oder das potenziell Befriedigende gilt als Basisphänomen oder 
Referenzbereich. Der Abhängige sieht sich hierdurch bedingt. Er kann 
durch selbiges bestimmt sein, auf jenes Phänomen zurückführbar sein 
oder der Abhängige zieht einen andersartigen Nutzen aus der Bezie-
hung. Die Beziehung ist einseitig durch die Bedürftigkeit des Abhängi-
gen gekennzeichnet. Abhängigkeit ist nach diesem Verständnis ein 
Angewiesensein auf etwas oder jemanden. In Zusammenhang mit 
Macht meinen Albath und Eikmann: „Der Mächtige braucht den Ohn-
mächtigen, um sich mächtig zu fühlen. Der Ohnmächtige meint, auf 
den Mächtigen angewiesen zu sein.“369
 
Abhängigkeit kann aber auch als ein Bestimmtsein und die Ausgestal-
tung von etwas oder jemandem nach spezifischen Vorgaben gemeint 
                                                 
368  Vgl. Wolfgang Schmidbauer (1992) S. 49. 
369  Hartmut Albath u.a. (1984) S. 50. In diesem Sinne äußert sich auch Niklas Luh-
mann (1975) S. 68. 
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sein. So legen z.B. Gesetze fest, welche Formen der Nahrungsbe-
schaffung zulässig sind und welche mit Strafe bedroht werden. 
 
Der potenziell Befriedigende oder Helfende dient dem Abhängigen als 
Mittel zum Zweck. Trotz seiner Instrumentalisierung kann der Helfer 
Ansprüche beim Abhängigen geltend machen. Der Abhängige ist in 
besonderer Weise zugänglich für die Belange und Forderungen des 
Helfers. Dies gilt speziell für Bedingungen, die der Helfer zur Bedürf-
nisbefriedigung einfordert. Durch diese Öffnung für alternative Verhal-
tensvorschläge kann von Abhängigkeit als Verhaltensdisposition ge-
sprochen werden.370 Der Übergang von Abhängigkeit zum Ausgelie-
fertsein ist fließend.  
 
Holmberg zufolge ist Abhängigkeit das entscheidende Kriterium von 
Macht. Er ist der Überzeugung, dass in einer Beziehung zwischen den 
Personen A und B A die Macht aufgrund von Mitteln hat, welche B 
braucht oder schätzt und nicht über andere Quellen beziehen kann.371 
Ist der Abhängige allerdings fähig, alternative Befriedigungsquellen zu 
aktivieren, verlagert sich die Abhängigkeit zu diesen Quellen hin. Da-
mit ist eine Möglichkeit zur Machtausweitung auf Seiten des Abhängi-
gen gegeben.372 Dieses Verständnis von Macht als Abhängigkeit weise 
ich als verkürzt zurück. Eine Machtbeziehung ist mehr als die Mo-
mentaufnahme eines Abhängigkeitsverhältnisses.  
 
Eine Machtbeziehung liegt vor, wenn die auf der Bedürftigkeit des Un-
terlegenen basierende Interaktion sich über einen längeren Zeitraum 
erstreckt. Für das Andauern eines Machtverhältnisses ist es erforder-
lich, dass die vom Überlegenen erwartete Bedürfnisbefriedigung er-
bracht wird oder dass er glaubhaft machen kann, sie sei künftig über 
ihn zu erlangen. Der Abhängige hält die Beziehung für rentabel und 
                                                 
370  Vgl. Werner Fuchs-Heinritz u.a. (1995) S. 16 f.. 
371  Vgl. Carin Holmberg (1997) S. 28. 
372  Vgl. Ursula Piontkowski (1976) S. 228 f.. 
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gewinnbringend. Das Abhängigkeitsverhältnis wird dauerhaft installiert, 
wenn die Bedürfnisbefriedigung vom Überlegenen geleistet und eine 
Kettenreaktion der Art ausgelöst wird, dass weiterhin neue Wünsche 
an den Überlegenen herangetragen werden, die selbiger erfüllt oder 
als durch ihn erfüllbar in Aussicht stellt. Eine andere Möglichkeit be-
steht darin, die Abhängigkeit dadurch aufrechtzuerhalten, indem die 
Bedürftigkeit des Unterlegenen erst geschaffen, absichtlich erhalten 
oder gesteigert wird.   
 
Die Abhängigkeitsbeziehung ist beendet, wenn der Unterlegene die 
Beziehung für unrentabel bezüglich aktueller Bedürfnisse hält. Dies ist 
der Fall, wenn das ´alte´ Bedürfnis befriedigt ist und damit die Bezie-
hung keine Grundlage für ihr Fortbestehen hat, oder wenn der Überle-
gene die erwartete Befriedigung aktueller Bedarfe nicht erbringen kann 
oder will. 
 
Zu einer dauerhaften Einrichtung einer Machtbeziehung ist es erforder-
lich, Abhängigkeiten zu schaffen und zu erhalten. Dabei genügt es, 
wenn der Unterlegene sich für abhängig und die Beziehung für renta-
bel erachtet. Die Wahrnehmung kann unabhängig von der denkbaren 
Unfähigkeit oder mangelnden Bereitschaft des Überlegenen sein, in 
den betreffenden Bereichen für Abhilfe zu sorgen. 
 
In wechselseitigen Beziehungen haben Abhängigkeiten nur dann Be-
stand, wenn unterschiedliche Bedürfnisse gegeben sind und die Be-
friedigung vom jeweils anderen erwartet wird. Andernfalls würde dies 
von beidseitiger Inkompetenz oder deckungsgleichem Unvermögen 
zeugen. Ein Beispiel hierfür wäre eine Paarbeziehung von Alkoholi-
kern, in der jeder vom Partner erwartet, ihn vom Alkoholismus zu 
´heilen´. Das Abhängigkeitsverhältnis wäre unrentabel und damit sinn-
los. Blau meint diesbezüglich, gegenseitige Abhängigkeit und beider-
seitig gleich starker Einfluss scheine einen Mangel an Macht anzuzei-
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gen.373 Dies lässt aber noch nicht den Umkehrschluss zu, dass Macht 
allein schon auf Abhängigkeit beruht.  
 
Abhängigkeit gehört wesentlich zur menschlichen Seinsweise. Sie tritt 
in Phasen mit unterschiedlicher Intensität auf. Ein Individuum kann ü-
ber einige Zeit weitestgehend unabhängig sein. Diese Unabhängigkeit 
ist aber immer relativ. Sie ist zeitlich beschränkt und gilt nie für alle Be-
reiche des Lebens. Abhängigkeit ist immer eine Bindung an andere 
Menschen. Absolute Unabhängigkeit ist ebenso wie absolute Freiheit 
undenkbar. Sie widerspricht der sozialen Wesensart des Menschen. 
Selbst ein Eremit ist phasenweise auf Bindungen wie zu seinen Eltern 
angewiesen, um zu überleben und um zu einer menschlichen - d.h. 
immer auch soziokulturellen - Teilnahme am gesellschaftlichen Leben 
zu gelangen.374  
 
Auf die Wahrnehmung spezifischer Abhängigkeiten von Menschen 
folgten sozialstrukturelle Maßnahmen für die Betroffenen. Es gibt be-
sondere Institutionen zum Zwecke ihrer Betreuung und Versorgung. 
Die staatlich als abhängig erachteten Personengruppen sind Minder-
jährige, Alte, Kranke, Behinderte, Gestörte usf.. Ihnen wird unterstellt, 
nicht zu einer selbständigen Versorgung fähig zu sein, ohne sich selbst 
oder andere zu gefährden. 
 
Der Machthaber hat die dominante und übergeordnete Stellung inne. 
Er ist der Entscheidungsgeber, Verwalter und Versorger, Beschützer 
und Belohnende. Der Mächtige ist eine nicht selten elternähnlich 
wahrgenommene Gestalt. Das Sinnbild dieser ursprünglichen Abhän-
gigkeit des Kindes von seiner Mutter ist die Nabelschnur als Verbin-
dungsglied.  
                                                 
373   Vgl. Peter M. Blau (1992) S. 118. 
374  In diesem Zusammenhang sei auf die Vielzahl psychologischer Untersuchungen 
zur sozialen Isolation verwiesen. Sie stammen u.a. von Harry Harlow, René Spitz 
und Donald O. Hebb.  
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Der Abhängige ist auch in der Lage, Macht auszuüben. Diese beruht 
u.a. darauf, den Machthaber in seiner Überlegenheit anzuerkennen 
und Rollenerwartungen an ihn zu richten, welche der Überlegene zu 
erfüllen hat.375 So wäre der Fall denkbar, dass die Abhängigkeit vom 
Unterlegenen ignoriert wird – sei es über die Relativierung des Bedürf-
nisses oder aus Protest -, dass der Unterlegene sich ein anderes, ü-
berlegenes Individuum zur Bedürfnisbefriedigung erwählt oder die Po-
tenziale des Überlegenen und damit zugleich seine Überlegenheit in 
Abrede stellt.376 In allen drei Fällen zeigen sie die Möglichkeiten des 
Unterlegenen, seine Macht auszuüben und die Vormachtstellung des 
Überlegenen in Zweifel zu ziehen oder gänzlich zu negieren.  
 
Eine große Abhängigkeit bedeutet große Erwartungen der Abhängigen 
an den ´Erfüllungshelfer´ und eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass er 
den Erwartungen der Abhängigen nicht gerecht wird. Jedes Nicht-
Erfüllen erhöht das Risiko, dass sich der Abhängige frustriert abwendet 
und eine alternative Befriedigungsquelle sucht.  
 
Abhängigkeit in der Erziehung 
Die Unterschiede zwischen Erzieher und zu Erziehendem sind bereits 
zur Sprache gebracht worden. Einerseits haben sie die Abhängigkeit 
des Edukanden vom Erzieher zur Folge, da an den Erzieher die Erwar-
tung gestellt wird, eben Erziehung zu leisten und Mündigkeit zu beför-
dern. Die Abhängigkeit des Zöglings resultiert aus seiner Lernfähigkeit 
und Erziehungsbedürftigkeit.377 Daraus ergeben sich für den Pädago-
gen unter-schiedliche Möglichkeiten und Notwendigkeiten des Interve-
nierens. Andererseits ist der Erzieher vom Zögling abhängig, ohne den 
                                                 
375  Parsons definiert in vergleichbarer Weise: „Macht ist eine verallgemeinerte Fä-
higkeit, die Erfüllung eingegangener Verpflichtungen durch Einheiten in einem 
System kollektiver Organisationen sicherzustellen“. In: Talcott Parsons (1963) S. 
329.  
376  Zur Abhängigkeit eines Mächtigen von der Befriedigung der Bedürfnisse der we-
niger Mächtigen äußert sich u.a. Dieter Claessens (1970) S. 141 f.. 
377   Vgl. Jakob Robert Schmid (1970) S. 125. 
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Erziehung unmöglich wäre.378 Ohne Zögling gäbe es keinen Erzieher, 
ohne Schüler keinen Lehrer und ohne Auszubildenden keinen Ausbil-
der. All diese im weitesten Sinne pädagogischen Beziehungen beru-
hen auf dem Prinzip der Reziprozität bzw. Gegenseitigkeit.379
 
Die Abhängigkeit des Zöglings vom Erzieher zeichnet sich dadurch 
aus, dass sie reduziert und später aufgehoben wird. Die Beziehung 
zwischen beiden, welche ihrem Wesen nach eine Abhängigkeitsbezie-
hung ist, ist auf ihre Aufhebung angelegt. Der Erziehungsbedarf des 
Zöglings soll befriedigt werden. Nohl schreibt: „Erziehung will sich 
selbst entbehrlich machen“380. Die Aufhebung der Erzieher-Zöglings-
Abhängigkeitsbeziehung ist der entscheidende Indikator für gelungene 
Erziehung.381
 
Es ist für die Erziehung des Zöglings weniger von Belang, inwieweit 
die nicht erzieherisch ausgerichteten oder durch Erziehung bedingten 
Abhängigkeiten des Erziehers vom Zögling abgebaut werden. So kann 
die Abhängigkeit des Erziehers aufgrund seines Strebens nach Zunei-
gungsbeweisen des zu Erziehenden nicht als erzieherisch betrachtet 
werden. Solche Verhältnisse sollten im Idealfall den Erziehungspro-
zess und insbesondere den Abbau der Abhängigkeiten des Zöglings 
nicht beeinträchtigen. 
 
Abhängigkeiten entspringen der Überzeugung, es gäbe keine alterna-
tive Bedürfnisbefriedigung; in diesem Fall zum Bedürfnis nach Erzie-
hung. Der Erzieher hat das Monopol auf Erziehung. Die Abhängig-
                                                 
378  Laut Fantini können Pädagogen ihrer Klientel verschiedene Beziehungsangebote 
unter-breiten. Diese beruhen stets auf der gegenseitigen Abhängigkeit von Er-
zieher und Zögling beruhen. In: Christoph Fantini (2000) S. 97 ff..  
379   Zur Reziprozität in pädagogischen Beziehungen äußert sich Herzog, sie mache 
die egalitär orientierte Ebene der Erzieher-Zöglings-Beziehung aus. In: Walter 
Herzog (1991) S. 42. 
380   Herman Nohl (1979) S. 591. 
381  Ausführlich beschäftigt sich Brozio mit der Auflösung des pädagogischen Be-
zugs. In: Peter Prozio (1995) S. 60 f.. 
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keitsbeziehung zwischen Erzieher und Zögling wird als pädagogischer 
Bezug bezeichnet. 
 
Der pädagogische Bezug ist eine Intimbeziehung zwischen zwei Per-
sonen. Sie unterscheidet sich von anderen Paarbeziehungen dadurch, 
dass ein Erwachsener bewusst formend auf den noch minder entwi-
ckelten Willen eines noch Unmündigen zu dessen Wohl und Werden 
einwirkt. Diese Einwirkung darf nicht übermäßig die Freiheit des Zög-
lings beeinträchtigen. Das pädagogische Ethos des Erziehers und sei-
ne konkrete Zielvorstellung von der Mündigkeit des Zöglings können 
nicht objektiv verifiziert, sondern allein ´innerlich geschaut´ werden. 
 
Im Unterschied zu anderen generationsübergreifenden Beziehungen 
stellt im pädagogischen Bezug das Entwicklungsniveau des Kindes 
eine Aufforderung dar. Diese ist sowohl an den Erzieher wie den He-
ranwachsenden selbst gerichtet. Der Appell fordert, dem Zögling zu 
seiner eigentlichen Form zu verhelfen. Selbstentfaltung, Autonomie, 
Selbstverwirklichung, Mündigkeit und Selbstbestimmung sind die Fix-
punkte von Erziehung. Der Zögling ist zu diesen Zielen zu führen. Dies 
wird zum Einen ermöglicht durch die vertrauensvolle Bereitschaft des 
Zöglings, den Anordnungen seines Erziehers Folge zu leisten. Zum 
Anderen ist das verantwortungsbewusste Intervenieren des Erziehers 
von Nöten. Velthaus meint hierzu: „Erst durch die Übernahme von 
Verantwortung in der Hinwendung zum anderen bekommt dieser Be-
zug den Charakter des Erzieherischen.“382 Beide Haltungen entspre-
chen einander im Erziehungsprozess.  
 
Der pädagogische Bezug zeichnet sich durch die folgenden Kriterien 
aus: 
Der Erzieher übernimmt die Verantwortung für den Heranwachsenden. 
Er versteht sich als Anwalt des zu Erziehenden und vertritt als solcher 
                                                 
382   Gerhard Velthaus (1973) S. 270.  
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dessen Interessen. Der pädagogische Bezug orientiert sich an der In-
dividuallage des Zöglings. Er engagiert sich für die Möglichkeiten des 
Edukanden. „Das Verhältnis des Erziehers zum Kind ist immer doppelt 
bestimmt: von der Liebe zu ihm in seiner Wirklichkeit und von der Lie-
be zu seinem Ziel (...): aus diesem Kind machen, was aus ihm zu ma-
chen ist (...). So fordert die pädagogische Liebe Einfühlung in das Kind 
und seine Anlagen, in die Möglichkeiten seiner Bildsamkeit“383. Es 
handelt sich des weiteren um ein leidenschaftliches Wechselwirkungs-
verhältnis. Praktisch äußert sich dies in der ´pädagogischen Liebe´ des 
Erziehers zum Zögling und dem Vertrauen des Zöglings gegenüber 
seinem Erzieher. Es geht um „das leidenschaftliche Verhältnis eines 
reifen Menschen zu einem werdenden Menschen und zwar um seiner 
selbst willen, daß er zu seinem Leben und seiner Form komme“384. Der 
Eros schließt dem gegenüber die Erziehung aus, da er laut Bollnow 
den erzieherischen Willen lähmt.385
 
Der Erzieher kann und darf das pädagogische Verhältnis nicht erzwin-
gen. Die pädagogische Haltung pocht auf die Einhaltung einer spezifi-
schen Distanz zum Kind, „deren feinster Ausdruck ein pädagogischer 
Takt ist, der dem Zögling auch da nicht >zu nahe tritt<, wo er ihn stei-
gern oder bewahren möchte“386. Der pädagogische Bezug untersteht 
dem Ziel, die Mündigkeit des Zöglings herbeizuführen. Insofern gilt 
diese Paarbeziehung als vorüber-gehend. Sie ist darauf ausgerichtet, 
sich selbst entbehrlich zu machen, denn „der Zögling will bei aller Hin-
gabe an seinen Lehrer im Grunde doch sich, will selber sein und selber 
machen (...), und so ist auch von seiner Seite in der Hingabe immer 
zugleich Selbstbewahrung und Widerstand, und das pädagogische 
Verhältnis steht – das ist sein Schicksal und die Tragik des Lehrer-
                                                 
383   Herman Nohl (1988) S. 135 f.. 
384   Ebd. S. 134. Mit dem Thema Liebe befasst sich des weiteren Helmwart Hierdeis 
(1968) S. 215 ff.. 
385   Vgl. Otto Friedrich Bollnow (1964) S. 52. 
386   Ebd. S. 137. 
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seins – von beiden Seiten dahin, sich überflüssig zu machen und zu 
lösen“387. 
 
Den Zöglingen soll ausreichend Freiraum zur Entwicklung ihrer Prob-
lemlösungsfähigkeit zugestanden werden. Hierbei ist ausschlagge-
bend, „daß wir [s.c. die Erziehenden] das Geben manchmal mühsam 
versagen müssen, weil wir sonst die persönliche Entwicklung des an-
deren hemmen und seine Abhängigkeit fördern würden.“388 Dies be-
deutet, dass die Erfahrung eigener Unabhängigkeit aufgrund eigener 
Kompetenz und Befähigung maßgeblich für die Befreiung aus Abhän-
gigkeiten sein kann. Das Versagen von Hilfe und Unterstützung von 
Seiten des Erziehers darf jedoch nicht in Vernachlässigung, Verwahr-
losung oder Ignoranz ausufern. 
 
Was die Abhängigkeit von Erziehung anbelangt, so ist im Rahmen der 
Anthropologie herausgearbeitet worden, dass erst die Erziehung den 
Menschen zu seinem Menschsein verhelfen kann. Kant ist der Auffas-
sung, der Mensch könne nur durch Erziehung Mensch werden.389 
Auch Weber und Brezinka erachten Erziehung als für Menschwerdung 
unverzichtbar.390 Loch äußert sich in diesem Sinne: „Das Kind ist das 
Paradigma des Menschen, der erzogen werden muß, weil er Verhal-
tensweisen noch nicht kann, die man zum Leben braucht.“391 Der 
Mensch ist als erziehungsbedürftig zu betrachten. Erst Erziehung er-
möglicht die Selbstverwirklichung.  
 
4.7. Verantwortung  
 
Die Macht von Menschen steht nicht von vornherein in einem speziel-
len Wirkungszusammenhang, sondern sie wird erst handelnd in einen 
                                                 
387   Ebd. S. 137. 
388  Laurie Ashner u.a. (1991) S. 51. 
389  Vgl. Immanuel Kant (1995) S. 699. 
390   Vgl. Erich Weber (1975) S. 20 f.. 
391   Werner Loch (1998) S. 319. 
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solchen eingefügt. Sie ist von sich aus weder gut noch böse. Macht 
zeichnet sich wesentlich durch ihre Freiheit aus, sowohl sinn- und 
wertvoll als auch destruktiv und wertlos sein zu können. Sie empfängt 
ihre Bestimmung durch das Individuum, welches Macht ausübt. Es 
gestaltet die Macht und muss sie daher auch verantworten. In diesem 
Sinne schreibt Guardini: „Es gibt keine nicht-verantwortete Macht.“392 
Lohausen führt hierzu aus: „Rechtfertigung jedweder Macht ist die ihr 
eingeschlossene Verantwortung.“393 Wer Macht praktiziert, bestimmt 
ihren Wert und Sinn. 
 
Für etwas verantwortlich zu sein, bedeutet im weiteren Sinne das Ver-
ursachen. Der Verantwortliche ist der Zuständige. Verantwortung ist 
immer an eine konkrete Person oder Personenmehrheit gebunden, die 
Macht praktiziert. Für etwas oder jemanden verantwortlich zu sein be-
deutet, dessen Existenz verändern zu können oder bereits verändert 
zu haben. Der Verantwortliche wird als Verursacher betrachtet. Jonas 
ist der Ansicht, die „Bedingung von Verantwortung ist kausale 
Macht.“394
 
Verantwortlichsein im engeren Sinne bedeutet die moralische Ver-
pflichtung, zum Wohle einer anderen Person zu handeln.395 Eine Tat, 
Haltung oder Situation zu verantworten bedeutet, mich, die Tat etc. zu 
erklären, zu verteidigen, Rechenschaft abzulegen und die Konsequen-
zen zu tragen.396 Für eine Person verantwortlich zu sein bedeutet, für 
sie zu sorgen, zu bürgen und für sie zu haften. Das Verantwortungs-
bewusstsein im engeren Sinne wird laut Jonas zum „Gewissen der 
Macht“397. Der Verantwortliche handelt aus der Schuldigkeit seines 
Wirkungsvermögens. Geht das bejahende Verantwortungsgefühl mit 
                                                 
392   Romano Guardini (1957) S. 16. 
393   Jordis von Lohausen (1979) S. 14. 
394   Hans Jonas (1998) S. 356. 
395   Vgl. Ann Elisabeth Auhagen (1999) S. 251 f.. 
396   Siehe auch Ann Elisabeth Auhagen (1999) S. 214 f.. 
397   Ebd. S. 360. 
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Liebe einher, wird die Verantwortung durch die Hingebung der Person 
beflügelt, welche um das Wohlergehen des Anderen besorgt ist. Sie 
übersteigt durch die emotionale Beteiligung des Verantwortlichen die 
Verantwortlichkeit eines Täters für seine Tat.398 Letztere ist eher eine 
Zuordnung von Ursache und Wirkung als die emotional besetzte Sorge 
um einen Menschen. 
 
Zwischen den Phänomenen Verantwortung, Abhängigkeit und Macht 
besteht ein Zusammenhang: Wirkungsmächtigkeit geht immer mit Ver-
antwortung im Sinne von Verursachung einher. Auhagen zufolge be-
steht ein Zusammenhang zwischen der Überzeugung von der eigenen 
Kompetenz – die hier als ein Äquivalent von Macht zu betrachten ist - 
und der Bereitschaft zur Verantwortungsübernahme.399  
 
Verantwortung kann sich auch in der affektiven Beteiligung einer Per-
son bzw. als Verantwortungsgefühl niederschlagen.400 Ist jemand auf 
Macht angewiesen oder durch sie gefährdet, liegt ein ursächlicher Be-
zug des Mächtigen zu dieser Person vor. Der Mächtige wird aufgrund 
seiner Moral und durch sein Verantwortungsgefühl verpflichtet, sich für 
diese Person einzusetzen.401 Glöckler ist der Auffassung, die Verant-
wortung einer Person sei auf ihre Macht und die Möglichkeit des 
Machtmissbrauchs zurückzuführen.402
 
Die Verantwortung zu haben, muss aber nicht bedeuten, die Wir-
kungsmacht inne zu haben. Verantwortliche können durch die über-
nommene oder ihnen zugeschriebene Verantwortung überfordert sein, 
sodass sie den impliziten Aufforderungen zum Machteinsatz nicht 
nachkommen können. Hier übersteigt die Verantwortung die Macht. Es 
                                                 
398   Vgl. Ann Elisabeth Auhagen (1999) S. 360. 
399   Vgl. ebd. (1999) S. 201. 
400   Vgl. ebd. S. 224 ff.. 
401  Jonas stellt den Zusammenhang zwischen Macht und Verantwortung in ver-
gleichbarer  
       Weise her. In: Hans Jonas (1998) S. 359. 
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ist auch der Fall denkbar, dass die Wirkungsmacht größer als die Ver-
antwortung ausfällt. Dieses Verhältnis wird von Seiten der Rechtswis-
senschaft mit Blick darauf untersucht, wie es um die Verantwortlichkeit 
und Zurechnungsfähigkeit von Delinquenten bestellt ist.403
 
Verantwortung in der Erziehung 
Die Verantwortung des Erziehers gegenüber dem ihm Anvertrauten, 
der Gesellschaft und gegenüber sich selbst ist ein konstitutives Ele-
ment von Machtausübung in pädagogischen Beziehungen. Laut Auha-
gen übernehmen Lehrer berufliche Verantwortung für ihre Schüler und 
Eltern übernehmen private Verantwortung für ihre Kinder.404 In der er-
zieherischen Beziehung hat der Erzieher die Verantwortung gegenüber 
dem Zögling. Diese hat Priorität vor der Verantwortung gegenüber sich 
selbst und der Gesellschaft. In diesem Sinne äußert Lichtenstein, Er-
ziehung sei verantwortlicher Dienst am Nächsten.405
 
Der Erzieher gilt als der Verantwortliche in Bezug auf sein Erziehen 
wie auch das Erzogen-Werden und Erzogen-Sein von Zöglingen. Ge-
gen Erzieher erhobene Vorwürfe, ihrer Verantwortung nicht gerecht zu 
werden, beziehen sich auf die vorausgeschickte Annahme, Verantwor-
tung gehe immer mit Wirkungsmacht einher. Die Gleichsetzung von 
Verantwortung und Macht ist aber nicht überall gerechtfertigt. Erzieher 
verfügen immer über begrenzte Macht. Ihnen sind natürliche Grenzen 
durch biologische Gegebenheiten, moralische Beschränkungen durch 
Anerkennung ethischer Prinzipien und Grenzen durch den möglichen 
Widerstand seines Zöglings etc. gesetzt. Auch die Verantwortung des 
Erziehers ist eingeschränkt. Sie findet ihre Grenzen in der Eigenver-
                                                                                                                               
402   Vgl. Michaela Glöckler (2001) S. 38. 
403   In diesem Sinne äußert sich Auhagen, verantwortliches Handeln setze Hand-
lungsentscheidungen einer Person voraus. Deshalb scheine es bedeutsam, ob 
sich diese Person in der Lage befindet, frei entscheiden und handeln zu können. 
In: Ann Elisabeth Auhagen (1999) S. 27. Die Deliktsfähigkeit und Schuldfähigkeit 
erörtert u.a. Wilfried Hommers (1987) S. 342 ff..  
404   Vgl. Ann Elisabeth Auhagen (1999) S. 64. 
405   Vgl. Erich Lichtenstein (1967) S. 71.  
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antwortung des zu Erziehenden. Der Zögling ist am Erziehungspro-
zess beteiligt und damit Mitverursacher. Der Erzieher ist nicht allein 
verantwortlich. Er ist nicht der allein wirkungsmächtige. Schließlich ist 
Lehren nicht identisch mit Lernen-Machen, so wie Tätigkeit-Anleiten 
nicht zwingend in Fähig-Machen mündet.  
 
Die besondere Erzieher-Haltung zeigt sich in der Verantwortung für 
den Zögling als eine „Sorgepflicht“406. Sie beinhaltet u.a. die Bereit-
schaft zu fördern, zu helfen und zu unterstützen. Loch zufolge zeichnet 
sich das Verhalten von Erziehern durch fünf Kriterien aus: den Aus-
gang von der Lernfähigkeit des zu Erziehenden, das Stellen von Lern-
aufgaben, das sorgfältige Beachten seiner Lernhemmungen, das Be-
heben oder Bestärken von Lernhemmungen sowie das Ermöglichen 
von Lernerfolgen, welche zur Selbständigkeit des Zöglings beitra-
gen.407 Die Lernfähigkeit des zu Erziehenden unterliegt einer Entwick-
lung, welche Loch in Stufen einteilt. Jede dieser Entwicklungsstufen 
macht eine Erziehungsaufgabe bzw. eine erzieherische Hilfestellung 
erforderlich.408  
 
Die Lernfähigkeit des Edukanden lässt dem Erzieher einen Spielraum, 
zu erziehen und verpflichtet ihn zugleich, diese Möglichkeit auch zu 
nutzen. Sie ist laut Schmid das Fundament erzieherischer Macht.409 
Aufgrund der Lernfähigkeit des Zöglings kann machtvoll erzogen wer-
den.  
 
Der Erzieher hat gegenüber seinem Zögling eine erzieherische Ver-
antwortung aufgrund seiner Überlegenheit durch Wissen, Können, Le-
benserfahrungen usw.. Sie steht in Verbindung zu seiner spezifischen 
Macht.410 Der Erzieher ist verpflichtet, den Zögling nicht nach seinem 
                                                 
406   Erich Lichtenstein (1967) S. 64. 
407   Hierzu äußert sich ausführlich Werner Loch (1998) S. 319 ff.. 
408   Vgl. ebd. S. 328. 
409   Vgl. Jakob Robert Schmid (1970) S. 125. 
410   Diese Meinung vertritt auch Hans Thiersch (1995) S. 30 f.. 
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aktuellen Zustand des Erzogenseins zu beurteilen, sondern ihn als 
Wesen der Unbestimmtheit zu behandeln und seine Lebenschancen 
zu berücksichtigen. Der Zögling darf laut Lorenzen nicht vom Erzieher 
in eine bestimmte Form gezwungen werden. Auch die Forderung, der 
Zögling möge seinem Erzieher folgen und sich ihm unterwerfen, ist 
nicht zulässig. Statt dessen müssen die Entfaltungsmöglichkeiten des 
zu Erziehenden geschützt werden.411 Diese Ansicht teilt er mit Lichten-
stein. Diesem zufolge gehört die Verantwortung wesenhaft zur Erzie-
hung. Der Zusammenhang zwischen Erziehung und Verantwortung 
zeige sich in dreierlei Hinsicht: Erstens habe der Erzieher es zu ver-
antworten, dass die Erziehungsmaßnahmen und sein Menschenbild 
den realen Gegebenheiten gerecht werden. Zweitens liege es in der 
Verantwortung des Erziehers, sich überflüssig zu machen, indem er 
die Verantwortlichkeit des Zöglings weckt. Und drittens sei Erziehung 
ein interpersonales, auf Wechselwirkungen beruhendes Handeln ge-
genüber Individuen, das sich selbst verantworten muss. Dies habe in 
dem Sinne zu geschehen, dass Erziehung sich in Frage stellen und 
gegebenenfalls korrigieren müsse.412 Die spezifisch pädagogische 
Verantwortung setzt sich aus allen drei Bereichen zusammen. 
 
Die mit Verantwortung zusammenfallenden Anforderungen an den Er-
zieher, den Zögling auf eine ungewisse Zukunft hin zu erziehen, sind 
den gängigen Konventionen und ihrem Wandel unterworfen. So haben 
sich die Bewertungsmaßstäbe laut Brezinka besonders auffällig seit 
den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts verändert. Die sogenannten 
Pflicht- und Akzeptanzwerte, nach welchen Disziplin, Pflichterfüllung, 
Anpassung und Gehorsam als wertvoll erachtet werden, sind zurück-
gegangen. Bei den Selbstentfaltungswerten wie Autonomie, 
Emanzipation, Genuss und Spannung ist hingegen ein Anstieg zu 
verzeichnen.413 Dieser Wertewandel beeinflusst auch die 
                                                 
411  Lorenzen hält gerade das suggestive Beeinflussen von Schülern für nicht zuläs-
sigen Eingriff im erzieherischen Verhältnis. In: Hermann Lorenzen (1973) S. 333 
f.. 
412   Vgl. Ernst Lichtenstein (1967) S. 59 f.. 
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nen.413 Dieser Wertewandel beeinflusst auch die Erziehungsziele. So 
verringert sich beispielsweise der Wert des Erziehungsziels Pünktlich-
keit gegenüber dem Ziel Kritikfähigkeit.  
 
Erzieher und Zögling sind ungleich aufeinander bezogen. Während der 
Erzieher die pädagogische Verantwortung gegenüber dem Kind hat, ist 
das Kind nicht für den Erzieher verantwortlich.414 Es gestaltet mit dem 
Erzieher die asymmetrische Beziehung und zeigt sich darin wirkungs-
mächtig und verantwortlich. Die Verantwortung gilt für das Kind selbst 
bzw. sein eigenes Wohlergehen sowie für seinen Anteil am Zustande-
kommen der Situation. Der zu Erziehende ist jedoch nicht für den Er-





Unter diesem Begriff ist die Bereitschaft zur gegenseitigen Anpassung 
beider Beziehungspartner an einander zu verstehen. Sie bedeutet eine 
gegenseitige Ergänzung ihres Verhaltens und Handelns. Die Bereit-
schaft zur Passung und Ergänzung ist die Bedingung dafür, sich auf-
einander einzustellen. Sie ist die Offenheit gegenüber dem Anderen, 
bei der sowohl der Wille als auch Befähigung zur Verhaltensergänzung 
aufeinander treffen. Bei der Passungsbereitschaft handelt es sich ent-
weder um ein Einvernehmen oder um einen Kompromiss im Sinne ei-
nes gegenseitigen Aufeinanderzugehens. Der Entschluss zur Passung 
beruht auf Freiwilligkeit.  
 
Passungsbereitschaft ist strikt von einer gänzlichen Aufgabe der Posi-
tion des einen Individuums zu Gunsten der Anpassung an die des an-
                                                 
413   Vgl. Wolfgang Brezinka (1986) S. 111 ff.. 
414   Vgl. Wolfgang Bartholomäus (1999) S. 177. 
415   Dieser Gedanke wird auch von Bartholomäus verfolgt. Er geht jedoch von der 
Ohnmacht des Kindes aus, welche in der vorliegenden Arbeit relativiert wird. In: 
Wolfgang Bartholomäus(1999) S. 177. 
 165
deren zu trennen. Diese kann als Servilität, Opportunismus, Selbstver-
leugnung oder Unterwerfung auftreten. Jeder heteronome Gehorsam 
gegenüber einer Person oder Institution bedeutet Unterwerfung. Er 
impliziert den Verzicht auf Autonomie und die Unterwerfung unter ei-
nen fremden Willen. Gehorsam aus Vernunftgründen ist hingegen kein 
Akt der Unterwerfung, sondern der Bejahung.416 Eine autonom gewähl-
te Ergänzung muß keine herabwürdigende Unterwerfung sein.  
 
In welcher Hinsicht die Passungsbereitschaft für Machtausübung rele-
vant wird, erklären Albath und Eikmann: „Macht ist nur möglich auf der 
Basis bestimmter und meistens unbewußter Abmachungen zwischen 
den Beteiligten. Einer nimmt sich die Freiheit zu Anordnungen und an-
dere folgen.“417 Ohne Individuen mit der Bereitschaft, diesen Anord-
nungen Folge zu leisten, kann Macht nicht praktiziert werden.  
 
Passungsbereitschaft in der Erziehung 
Erziehung bedeutet immer ein Spannungsgefüge zwischen der Positi-
on des Erziehers und der des Zöglings. Beide haben Vorstellungen, 
Wünsche, Motive und Ziele, die sich überkreuzen oder sogar gegen-
seitig ausschließen können. Damit die Individuen gemeinsam auf ihr 
Ziel zuarbeiten können, bedarf es der Bereitschaft, das Verhalten des 
Gegenübers zu ergänzen.418
 
Die Passungsbereitschaft des Zöglings bedeutet konkret, dass dieser 
sich auf die Erziehungsmaßnahmen und den Erzieher einlässt. Dieses 
Einlassen ist als innere Bereitschaft und sich daran anschließende Ak-
tivitäten zu sehen. Eine solche kann auf Einsicht und Zustimmung oder 
Zwang basieren. Die erste Variante entspricht dem Idealfall. Von die-
sem kann aber nicht immer ausgegangen werden, da – wie bereits 
                                                 
416   Siehe auch Erich Fromm (1982) S. 12. 
417   Hartmut Albath u.a. (1984) S. 49. 
418   Die Gegenseitigkeit ist für die Machtanwendung von Pädagogen unbedingt er-
forderlich, wie dies Walter Herzog (1991) S. 42 und Christoph Fantini (2000) S. 6 
ff. erläutern. 
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Kant berücksichtigte - auch der Zwang seinen Platz in der Erziehung 
hat.419  
 
Eine pro forma gegebene Zustimmung, die einer gleichgültigen, oppor-
tunistischen oder passiven Haltung entstammt, gilt nicht als Passungs-
bereitschaft. Die gegenseitige Passung durch Ergänzung bedeutet 
nicht, dass der zu Erziehende immer im Einvernehmen mit dem Erzie-
her handelt. Fehlt die Passungsbereitschaft des Zöglings, kann er ver-
suchen, sie vorzutäuschen oder über störendes Verhalten seinen Wi-
derwillen zum Ausdruck zu bringen.  
 
Die Bedeutung der Passungsbereitschaft des Erziehers zeigt sich im 
Kontext der Erforschung unterschiedlicher Führungsstile. Hier wurde 
der Einfluss spezifischen Führungsverhaltens auf Jugendliche unter-
sucht. Anderson beschäftigte sich 1939 mit der Frage nach dem opti-
malen Führungsverhalten von Lehrern. Er differenzierte zwischen do-
minantem und integrativem Lehrerverhalten. Anderson nahm an, dass 
Lehrer mit integrativem Verhalten wertschätzend sind. Sie zeichneten 
sich dadurch aus, dass sie Unterschiede akzeptieren, dem Schüler 
zustimmen, Bedürfnisse und Interessen von Schülern berücksichtigen, 
ihnen Sympathie geben, Erlaubnis erteilen und bei der selbständigen 
Problemlösung Hilfestellung geben. Dominierende Lehrer seien dem 
gegenüber geringschätzend und zurückweisend. Sie bestimmen und 
erwarten die Unterordnung der Schüler, drücken ihre Missbilligung 
aus, drohen, warnen und tadeln. Die Unterrichtsaktivitäten gehen allein 
von ihnen aus. Sie bestreiten ihren Unterricht über den Lehrervortrag. 
Anderson kam zu dem Ergebnis, dass die Schüler dominierender Leh-
rer weniger aktiv, spontan und unabhängig sind als die Schüler von 
sich integrativ verhaltenden Lehrern.420
                                                 
419   Vgl. Immanuel Kant (1995) S. 711 f.. 
420   Zu den Untersuchungen Andersons und seiner Mitarbeiter aus den Jahren 1939 
und 1946 findet sich mehr in: H. H. Anderson u.a. (1945/6). Weitere Ergebnisse 
zum Führungsstil und die Auswirkungen auf Gruppenunterricht finden sich in: 
Rolf Dubs (1978) und U. Walz (1960). 
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Der Schilderung der beiden Führungsstile ist zu entnehmen, dass das 
integrative Lehrerverhalten dem entspricht, was eingangs als pas-
sungsbereit definiert wurde: Die Offenheit, das Verhalten des Gegen-
übers zu ergänzen. Darüber hinaus erwies sich emotionale Wärme 
und Wertschätzung von Lehrern gegenüber Schülern als konstruktiv. 
Diese Ergebnisse sind auf den Erzieher übertragbar, auch wenn im 
pädagogischen Verhältnis die Gruppensituation eher die Seltenheit ist 
und statt Bildung die Erziehung im Zentrum des Interesses steht. Beim 
Erzieher sind empathisches Einfühlungsvermögen und Rücksicht auf 
die Bedürfnisse des Kindes als zwei wichtige Indikatoren erzieheri-
scher Passungsbereitschaft zu nennen. Beide Fähigkeiten sind hilf-
reich dabei, entgegenkommendes wie störendes Verhalten zu Erzie-
hender zu ergänzen. Einfühlungsvermögen ist die Voraussetzung da-
für, die Bedürfnissituation, Motivationen und Interessen des Zöglings 
nachvollziehen zu können. Es ermöglicht den Perspektivenwechsel 
und das Verständnis für die Belange des Zöglings.  
 
Des weiteren gehört auch das Setzen von Grenzen zu den erforderli-
chen Kompetenzen.421 Dieses ist auf die Erkenntnis zurückzuführen, 
dass zu Erziehende auch schädliches Verhalten zeigen. In einer päda-
gogischen Machtbeziehung müssen der körperlichen, geistigen und 
emotionalen Entwicklung der Kinder und ihrem Aktionsradius Grenzen 
gesetzt werden.  
 
Anhand von Grenzen gewinnt das Feld des Eingegrenzten an Kontur. 
Die natürlichen Grenzen des Handlungsspielraums von Kindern sind 
durch ihren Entwicklungsstand, ihre körperliche Reife etc. bedingt. Sie 
zeigen sich in speziellen Empfindlichkeiten des Kindes oder im Fehlen 
erforderlicher Kompetenzen. Setzt der Erzieher Grenzen, handelt es 
                                                 
421  Die Erfordernis, dass ein Mächtiger Grenzen zu bestimmen hat, findet sich in 
Friedrich Nietzsche (1980) S. 425. 
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sich laut Juul um einen Ausdruck von Macht.422 Die Grenzsetzung kon-
turiert und beschränkt Freiheit.423
 
Grenzen teilen das Möglichkeitsfeld hier auf in den Bereich des Zuläs-
sigen und des Unzulässigen. Sie dienen dazu, das soziale Miteinander 
zu regeln und zu ordnen. In der Erziehung ist darauf zu achten, die 
Grenzen weit genug zu stecken, dass die Identitätsentwicklung des 
Zöglings nicht behindert wird. 424 Juul erläutert die Aufgabe der Erzie-
her, ihre persönlichen Grenzen wie Regeln aufzustellen, unter deren 
Einhaltung das Interagieren zwischen Erzieher und Zögling möglich 
und erträglich ist.425  
 
In der Erziehung ist es ebenfalls erforderlich, dass auch der Hand-
lungsspielraum des Erziehers begrenzt wird, damit das Kind keinen 
Schaden nimmt. Hier sind die individuellen Möglichkeiten, Sensibilitä-
ten wie Ängste oder Minderwertigkeitsgefühle, Bedürfnisse u.v.m. des 
Kindes zu beachten. Im Gegensatz zum Erzieher sind Kinder noch 
nicht gleichermaßen fähig, ihre Grenzen realistisch einzuschätzen, auf 
ihre Einhaltung zu bestehen, Risiken zu kalkulieren und für sich selbst 
gut zu sorgen. Der Erzieher hat im Verlauf seiner Identitätsbildung sei-
ne Bedarfe erkannt und gelernt, die erforderliche Befriedigung zu be-
wirken oder nach solcher zu verlangen. Er nimmt seine Grenzen wahr, 
setzt sie gegenüber anderen durch und verteidigt sie. Der Zögling steht 
ihm hierbei nach.  
 
Damit dieser entwicklungsbedingte Mangel nicht dazu führt, dass Kin-
der ausgenutzt, übervorteilt und ausgebeutet werden, setzen Außen-
stehende Grenzen im Umgang mit Kindern. Diese Begrenzungen kön-
                                                 
422   Vgl. Jesper Juul (2000) S. 26. 
423   Foucault betrachtet das Achten der Grenzen anderer Individuen als für Macht 
relevant. In: Michel Foucault (1999) S. 200. 
424  Dieser Gedanke ist zu finden bei Alfred Adler (1982) Bd. I, S. 233 sowie Ernst 
Lichtenstein (1962) S. 58. 
425   Vgl. ebd. S. 229 ff.. 
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nen von Seiten des Gesetzgebers legitimiert sein, oder sich noch im 
Vorfeld rechtlicher Gültigkeit befinden und allein über die moralische 
Haltung z.B. von Erziehern gesetzt und eingefordert werden.426 Bei 
dieser Grenze in der Behandlung von Kindern handelt es sich um eine 
synthetische, da diese nicht vom Kind gesetzt wird, welches eine Über-
forderung feststellt, dass die eigene Kraft für eine Tätigkeit nicht aus-
reicht o.ä.. Derlei Grenzen werden stellvertretend für den Zögling vom 
Erzieher unterstellt. Sie dienen dem Wohl, Schutz und der Fürsorge 
des Kindes und einer kindgemäßen Seinsweise.427
 
Die Passungsbereitschaft ist charakteristisch für komplementäre Be-
ziehungen, in denen sich die Partner in ihrer Individualität anerkennen. 
Der eine Part ergänzt das Verhalten des anderen. Hierzu gehört das 
Setzen und Beachten von Grenzen. Diese Leistung kann nur erbracht 
werden, wenn Unterschiede zwischen den Partnern bestehen und auf 
sie reagiert wird. Es ergibt sich eine Verzahnung der Positionen. Sie 
bedingen und ergänzen sich gegenseitig.428 Es gibt insofern keine 
´bessere´ oder ´schlechtere´ Position. Die Bereitschaft zur Passung 
muss sowohl beim Erzieher als auch beim Zögling gegeben sein. Da-
bei ist es wichtig, dass eine dynamische Balance gehalten wird. Der 
Erzieher bewegt sich dabei zwischen den Polen Nachgiebigkeit und 
Strenge und der zu Erziehende zwischen Servilität und Ungehorsam. 
Das richtige Maß der Passungsbereitschaft kann nicht generell be-
stimmt werden. Es hängt neben den Personen und dem sozialen und 
gegenständlichen Kontext von vielen weiteren Faktoren ab. Dabei ist 
das jeweils neue Errichten von Gleichgewicht erforderlich, welche mit 
steter Auseinandersetzung mit der Umwelt einhergeht. Zu beachten ist 
in jedem Fall, dass die gerade erwähnten Pole Extreme sind, welche 
                                                 
1994) S. 21 ff.. 
426   Mit dem UN-Übereinkommen über die Rechte des Kindes zur 
Kindeswohlverwirklichung konnten gesetzliche Grenzen zum Schutze von 
Kindern gesetzt werden. Hiermit beschäftigt sich u.a. Norbert Brieskorn (1997) S. 
177 ff. wie auch Michael Coester u.a. (
427   Zu präventiven Konzepten seitens der Pädagogik und der Gesetzesgebung im 
Sinne des Kindeswohls äußert sich auch. Hans-Joachim Plewig (1994) S. 14 ff.. 
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dazu tendieren, den Erziehungsprozess zu behindern. So kann bei-
spielsweise zu große Strenge des Erziehers die Entwicklung von Au-




Reicht bereits das kurzfristige Zusammentreffen von Potenzialen, An-
erkennung, Überlegenheit und Abhängigkeit aus, damit von einer 
Machtbeziehung gesprochen werden kann?  
 
Eine Beziehung zeichnet sich durch die soziale Begegnung mit an-
dersartigen Individuen aus. Es gibt während einer Beziehung ver-
schiedene Entwicklungsstadien der wechselseitig ablaufenden Interak-
tion.429 Verhältnisse zwischen Individuen können als Ereignis in der Art 
einer Momentaufnahme auftreten, oder die Verlaufsform eines Prozes-
ses haben. Es existieren sowohl kurzzeitige Beziehungen als auch an-
dauernde. In einer Beziehung sollen Bedürfnisse und Wünsche befrie-
digt werden, wozu das Individuum allein nicht fähig ist. Wird die erwar-
tete Leistung nicht erbracht, kann die Abhängigkeit der Beziehungs-
partner voneinander fortbestehen. Das Verhältnis kann auf Dauer ein-
gerichtet werden.430  
 
Machtbeziehungen existieren in der Zeit. Die letztere ist ein Unter-
scheidungskriterium zur Differenzierung zwischen flüchtigen Machtge-
fällen bzw. einzelnen Momentaufnahmen von Machtbeziehungen und 
von langfristigen Machtverhältnissen, in welchen Individuen fortlaufend 
wechselseitig interagieren. In einer Machtbeziehung finden aufeinan-
der bezogene und ihre Positionen und Rollen ergänzende Handlungen 
der Beziehungspartner statt. Die Interaktionen folgen bestimmten Re-
geln und verlaufen in einer zeitlichen Abfolge. Sowohl die Macht als 
                                                                                                                               
428   Vgl. Paul Watzlawick u.a. (1990) S. 69 ff.. 
429  Vgl. Peter Prozio (1995) S. 657. 
430  Ausführlicher wurde dies bereits in Kapitel 4.6. dieser Arbeit dargelegt. 
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auch die Beziehung müssen über einen Zeitraum hinweg gegeben o-
der unterstellt werden. 
 
Soll eine Machtbeziehung etabliert werden, sind die bisher genannten 
Strukturelemente einer Machtbeziehung zu sichern, um das Ungleich-
gewicht zu erhalten. Machtverhältnisse sind dauerhaft, aber nicht end-
los. Bereits Berle stellt fest: „Jede Macht ist zeitlich begrenzt.“431 Sozia-
le Macht kann sich in einer Beziehung höchstens so lange manifestie-
ren, wie die Beziehung aufrecht erhalten wird. Betrachtet man die bis-
her genannten Bestandteile von Machtbeziehungen, wird die zeitliche 
Beschränkung der einzelnen Elemente offensichtlich: Potenziale kön-
nen hinzukommen, relativiert oder verloren werden. Die Anerkennung 
ist durch ihre Bindung an Normen, Werte und die individuelle Wahr-
nehmung Änderungen unterworfen. Die Freiheit einer Person kann 
sich in Abhängigkeit von äußeren Umständen oder inneren Dispositio-
nen auch verändern. Dies ist im Bereich der Erziehung offensichtlich, 
wo es speziell darum geht, die Machtbildung bei anderen anzuleiten 
und sie als eigenmächtig in die eigene Verantwortung und größere 
Freiheit zu entlassen.   
 
Eine Machtbeziehung zielt aus der Perspektive des Begehrens auf die 
Bedürfnisbefriedigung und damit den Nutzen ab. Der Unterlegene will 
vom Mächtigen profitieren. Der letztere will die Anerkennung und Bes-
tätigung seiner Macht durch den Unterlegenen. Das einander zuspie-
lende Begehren und die Erwartung seiner Befriedigung schaffen eine 
zweckorientierte Bindung an den Beziehungspartner. Der Bedarf von A 
und der – an Machtanerkennung seitens A geknüpften – Befriedi-
gungsbereitschaft und das Vermögen dazu von B ergänzen sich ge-
genseitig. Bleibt A`s Bedürfnisunbefriedigt, bleibt dieser in Abhängig-
keit von B. Nimmt die Dringlichkeit der Befriedigung zu, steigert sich 
die Abhängigkeit. B´s Machthaber-Part verfestigt sich zunehmend. Wie 
                                                 
431  Adolf Augustus Berle (1973) S. 91. 
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soeben erwähnt, liegt eine gegenseitige Abhängigkeit vor: A hat das 
Bedürfnis X und B das Bedürfnis nach Anerkennung seiner Macht 
durch A. Dem zum Trotz erwecken zahlreiche Machtverhältnisse den 
Eindruck von Einseitigkeit. 
 
Zeit der Erziehung 
Eine pädagogische Beziehung hat Erziehung des Zöglings durch den 
Erzieher zum Ziel. Die Erziehung findet in Form eines Prozesses statt. 
Sie vollzieht sich in verschiedenen Phasen und Stadien. Augrund der 
Dauer des Erziehungsprozesses ist die Beziehung, in welcher die Er-
ziehung abläuft, auch ein längerfristiger Vorgang, in welchem Erzieher 
und Zögling wechselseitig miteinander agieren. Wie bereits eingangs 
definiert, ist Erziehung ein planvolles Interaktionsgeschehen, dass ü-
ber eine schlichte Momentaufnahme hinausgeht. Erziehung vollzieht 
sich als prozessuales Fortschreiten in Zeit und Erzogensein. 
 
Ein Prozess wird als „die Aufeinanderfolge verschiedener Zustände 
eines Objekts in der Zeit“432 definiert. Im Erziehungsprozess sind die 
Aktivitäten des zu Erziehenden u.a. die Aufnahme neuer Inhalte und 
Kompetenzen, Ablegen unerwünschter Verhaltensdispositionen und 
die Abgrenzung gegenüber anderen Personen im Kontext von Indivi-
duation. Der Verlauf des Lernens, Bestimmens und Ausbildens bean-
sprucht Zeit, da sich Entwicklungs- wie Erziehungsfortschritte in ver-
schiedenen Stadien vollziehen.433
 
Selbstermächtigung durch Erziehung hat prozessualen Charakter. Ei-
genmacht wird nicht als fertiges Produkt weitergegeben. Erziehung ist 
kein einzelnes Ereignis, sondern vollzieht sich in aufeinander folgen-
den Schritten. Erzieherische Einflüsse, die physische Belastbarkeit, 
                                                 
432   Werner Fuchs-Heinritz u.a. (1995) S.  525. 
433  Die Phasen der menschlichen Entwicklung und Erziehung berücksichtigt z.B. 
Werner Loch (1979) S. 17 ff.. 
 173
psychische Disposition sowie das sachliche und personale Umfeld för-
dern die Freisetzung ungenutzten Potentials.  
 
Der Faktor Zeit gilt für Erzieher und zu Erziehenden in gleichem Maße. 
Aus diesem Grund ist es an dieser Stelle nicht erforderlich, zwischen 





Aufgrund der unterschiedlichen Ergebnisse und Aussagen in der Lite-
ratur über Macht wurde die Konstruktion eines eigenen Strukturmo-
dells vorgenommen. In diesem finden sich die Überlegungen vieler Au-
toren von Texten über Macht wieder. Dabei wurde von der Prämisse 
ausgegangen, Individualität sei das Fundament aller Machtbeziehun-
gen zwischen Menschen. In weiteren Schritten wurden die Aspekte 
herausgearbeitet, welche zur Individualität von Personen hinzutreten 
müssen, um eine Machtbeziehung zu erhalten. 
 
Eine Machtbeziehung setzt sich dem vorgestellten Strukturmodell zu-
folge immer aus den Elementen Individualität, anderswertiges Potenzi-
al, Freiheit, Anerkennung, Überlegenheit, Abhängigkeit, Verantwor-
tung, Passungsbereitschaft und Zeit zusammen. Alle Faktoren stehen 
in einem wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnis. Keiner dieser Be-
standteile darf fehlen, da ansonsten der Status als Machtbeziehung 
gefährdet ist.  
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Die erörterten Strukturelemente von Machtbeziehungen sind allgemein 
gültig und auf jeden denkbaren Kontext außerhalb von Erziehung über-
tragbar. Die pädagogische Machtbeziehung ist eine spezielle Variante. 
Es wurde jeweils nach der allgemeinen Darstellung der Strukturele-
mente erörtert, auf welche Weise diese für pädagogische Machtbezie-
hungen Gültigkeit beanspruchen.  
Erziehungs-Machtbeziehungen sind elementare Bestandteile mensch-
lichen Lebens und Werdens. Wie bereits anhand der Lernfähigkeit und 
Erziehbarkeit des Menschen gezeigt wurde, ist Erziehung und die mit 
ihr seinsmäßig verbundene Machtbeziehung zwischen Erzieher und 
Zögling unentbehrlich. Beide Individuen verfügen in ihrer Beziehung 
zueinander über Macht. Die spezielle Macht des Erziehers unterschei-
det sich von der Macht anderer Personen. Sie für das Gelingen von 
Erziehung entscheidend und zeichnet sich durch speziell pädagogi-
sche Potenziale aus. Diese müssen anerkannt sein. Hierdurch erhalten 
sie ihren Wert und ihren Einfluss auf Individuen. Dabei ist die Aner-
kennung einer Person sowohl für den Erzieher als auch für den Zög-
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ling von Belang, da Anerkennung die Annahme des Andersseins und 
der Individualität von Seiten der sozialen Gemeinschaft signalisiert 
wird. Freiheit ist erforderlich, um den Umgang mit ihr zu lernen. Spiel-
räume und Freiräume sind notwendig, damit ein Kind seine Möglichkei-
ten austesten kann. Diese Freiheit kann aber stets nur eine beschränk-
te sein, da auch die Freiheit anderer geschützt werden muss. Die Frei-
heit des Erziehers ist auch nicht absolut, sondern durch ebensolche 
Beschränkungen reduziert. 
 
Sind außer der Individualität auch begrenzte Freiheit, Potenzial und 
Anerkennung gegeben, kann von Überlegenheit gesprochen werden. 
Es handelt sich um eine hierarchische Relation. Es müssen Abhängig-
keit, Verantwortung, Passungsbereitschaft und Zeit hinzu treten, damit 
eine Machtbeziehung vorliegt. Die Abhängigkeit beruht auf den nicht 
selbst zu stillenden Bedürfnissen und auf der Erwartung, der Andere 
könne dieses leisten. Die vom Erzieher zu erbringende Leistung ist die 
Erziehung des Zöglings. Ist der Zustand des Erzogenseins nicht er-
reicht und wird dem Erzieher die Möglichkeit zugeschrieben, dies zu 
erreichen, liegt Abhängigkeit des Zöglings vor. Dabei ist zu berücksich-
tigen, dass ein Erzieher entsprechend kompetent erscheinen und ideal 
auch sein sollte. 
 
Die Verantwortung ist im engeren Sinne eine ethisch-moralische 
Selbstverpflichtung, während sie sich im weiteren Sinne auf das Verur-
sachen bezieht. Sowohl Erzieher als auch Zögling verursachen Verän-
derungen. Der Erzieher hat dabei die Verantwortung im engeren Sin-
ne. Sie orientiert sich daran, den Zögling vor Schaden zu bewahren 
und die eigene Wirkungsmacht anzuerkennen und umsichtig anzu-
wenden. Während dessen trägt der Zögling die Verantwortung für sich 
und sein Handeln, insoweit ihm Vernunft und Einsichtsfähigkeit unter-
stellt werden können. 
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Die Passungsbereitschaft ist der Aspekt der Machtbeziehung, durch 
welchen sich Individuen konstruktiv und aus relativ freier Entscheidung 
aufeinander beziehen können. Sie ermöglicht es, ergänzend zu han-
deln und die Unterschiedlichkeit zum beiderseitigen Vorteil zu nutzen. 
Im besten Sinne kann sie als Kooperationsbereitschaft aufgefasst wer-
den. Ihr Fehlen kann dazu führen, dass die Beziehung nicht weiter be-
steht. 
 
Die Dauer einer Überlegenheitsbeziehung kann unterschiedlich ausfal-
len. Da es sich bei der Erziehung um einen andauernden Prozess 
handelt, muss auch die Beziehung, in welcher Erziehung abläuft, dau-
ern. Die kurzzeitige Überlegenheit des Erziehers kann nur eine Mo-
mentaufnahme eines längeren Geschehens darstellen. Letzteres 
kommt nicht in einer kurz andauernden Situation zum Ende. 
 
An dieser Stelle soll eine eigene Definition von Erziehungsmacht vor-
gestellt werden: 
Erziehungsmacht bewirkt das Erreichen von Erziehungszielen auf-
grund zielgerichteter, erzieherischer Beeinflussung des Zöglings.434 
Erziehungsmacht ist die Macht des Erziehers aufgrund erfolgreicher 
Einflussnahme zum Wohle des zu Erziehenden.435 Diese gelingt dem 
Erzieher aufgrund seines überlegenen Wissens, Könnens, seiner Hal-
tung etc.. Im Erreichen von Erziehungszielen sind alle Teil-Erziehungs-
ziele auf dem Weg in Richtung Mündigkeit und Selbstermächtigung 
des Zöglings inbegriffen. Je größer die Bereitschaft von Erzieher und 
Zögling, die Individualität und Vorgehensweise des anderen zu ergän-
zen bzw. sich anzupassen und anzuerkennen, umso effektiver kann 
Erziehungsmacht wirken. Und je eigenmächtiger und mündiger der 
                                                 
434  Damit beziehe ich mich auf Russels Definition: „Macht ist das Herstellen gewoll-
ter Wirkungen.“ In: Bertrand Russell (1947) S. 35. In ähnlicher Weise versteht 
Peschel erzieherische Mächte als erzieherisch wirksame bzw. durchschlagskräf-
tige Faktoren. In: Erich Peschel (1979) S. 67 und 104. 
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Zögling durch die Erziehungsmaßnahmen wird, umso größere Erzie-
hungsmacht wird damit belegt und die Abhängigkeit des Zöglings vom 
Erzieher wird reduziert.  
 
Weiterhin betrachte ich die Entscheidungsfreiheit, zwischen Hand-
lungs-alternativen wählen zu können, als notwendige Bedingung von 
Erziehungsmacht. Wo Wahlmöglichkeiten gegeben sind, kann kon-
struktive erzieherische Macht praktiziert werden, welche der Würde436 
des Menschen Genüge tut. Der Begriff der Menschenwürde bezieht 
sich auf die Wertigkeit menschlichen Seins. Sie beinhaltet die implizite 
Forderung an die Pädagogik, die Integrität der Edukanden zu schützen 
und seine Personwerdung zu unterstützen. Das Instrument Zwang ist 
im Kanon erzieherischer Machtanwendung nur als Notlösung vorgese-
hen, denn er lässt den Beeinflussten keine Wahl. Die Verantwortung 
des Erziehers umschließt die bereits genannten Aspekte bzw. Struk-
turelemente. Sie bedeutet insbesondere, sich selbst als Verursacher 
und die eigene Zuständigkeit und eben auch Verantwortung anzuer-
kennen. Der Part der erzieherischen Verantwortung ist maßgeblich für 
den professionellen Umgang mit Erziehungsmacht: Nur wo eigenes 
Wirken verantwortet wird, kann die eigene Verpflichtung erkannt und 
wahrgenommen sowie eigene Schuldigkeit eingestanden werden. 
 
Das Erzieherische an der Erziehungsmacht sind die erzieherische Ab-
sicht und die Erziehungsmethoden. Mit dieser Festlegung wird dem 
intentionalen Erziehungsbegriff Folge geleistet. Die Macht zeigt sich in 
                                                                                                                               
435   Das Kindeswohl beinhaltet den Schutz der körperlichen, seelischen und sozialen 
Integrität von Kindern und die Gewährung von Rechten. In: Thomas W. Stumpf 
(1995) S. 4 f.. 
436   Unter Würde wird in Anlehnung an ´Kluge´ hier der Eigenwert des Menschen in 
seiner individuellen Seinsweise verstanden. In: Kluge. Etymologisches Wörter-
buch der deutschen Sprache (1975) S. 869. Zur Würde äußert sich Kant: „Die 
Würdigkeit glücklich zu sein ist diejenige, auf dem selbst eigenen Willen des 
Subjekts beruhende Qualität einer Person, in Gemäßheit mit welcher eine allge-
meine (der Natur sowohl als dem freien Willen) gesetzgebende Vernunft zu allen 
Zwecken dieser Person zusammenstimmen würde.“ In: Immanuel Kant (1977) 
Bd. 1. S. 131. Zur Würde des Kindes äußert sich auch Günther Deegener (2000) 
S. 51 ff.. 
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der erzieherischen Wirkung, womit der funktionale Erziehungsbegriff 
zum Tragen kommt. Erziehungsmacht ermöglicht die wirksame Um-
setzung der Erziehungsintention. Das Erzieherische an der Erzie-
hungsmacht bedingt spezielle Ziele, Instrumente, Methoden und Wir-
kungen. Die Macht hieran verbürgt die Umsetzung, Konkretisierung, 
effektive Durchführung und Zielerreichung. 
 
Dieser Begriffsbestimmung folgend handelt es sich weder bei unbeab-
sichtigten Erziehungseffekten noch bei der Anwendung nicht-














5. Die Bestandteile der Macht in pädagogischen Kontexten 
 
Nachdem die Elemente von Machtbeziehungen im Allgemeinen und 
von erzieherischen Machtbeziehungen im Besonderen dargelegt wur-
den, gilt es hier, Vorbereitungen für eine Untersuchung konkreter pä-
dagogischer Machtbeziehungen zu treffen. Hierzu bedarf es eines an-
gemessenen Instrumentariums.  
 
In der Vergangenheit hat es verschiedene Ansätze gegeben, Macht 
über ihre Subkategorien zu bestimmen. Dabei haben sich in der ge-
sichteten Literatur fünf verschiedene Zugangsweisen nachweisen las-
sen: 
 
1) Multifaktorielle Ansätze 
Hierunter fasse ich alle Erörterungen des Machtphänomens, welche 
eine Vielzahl von Machtarten ohne gemeinsamen Bezugspunkt aufbie-
ten. Hierunter fallen u.a. die Werke von Michel Foucault (1987), French 
und Raven (1959), Wolfgang Sofsky und Rainer Paris (1994) sowie die 
pädagogischen Machtwerke von Andreas Flitner und Günther Bittner 
(1965), Erich Peschel (1979) und Ralf Erdmann (1987). 
 
2) Der Ressourcenansatz 
Das Ressourcenkonzept unterscheidet zwischen Machtarten, die nach 
Potenzialen benannt sind; so z.B. Macht durch Besitz, Wissen, Geld, 
Beziehungen, Waffen und Prestigesymbole. Zur Kategorie der res-
sourcen-orientierten Ansätze lassen sich u.a. Niccoló Machiavelli 
(1513), Max Weber (1921) sowie von Jakob R. Schmid (1970), Arthur 
Brühlmeier (1993), Christoph Fantini (2000) und Heike Niedrig (2000) 
zählen. 
 
Da Potenziale erst durch die Einsatzbereitschaft und Geschicklichkeit 
ihrer Besitzer machtvoll werden, ist dieses Konzept zur Untersuchung 
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von Erziehungsmacht ungeeignet. Schließlich ist ein Potenzial ist im-
mer nur eine Chance, die nicht zwangsläufig wahrgenommen wird. Sie 
kann brachliegen, nicht sinnvoll eingesetzt werden oder gänzlich un-
beachtet bleiben.437 In diesen Fällen verbleibt man im Vorfeld fakti-
scher Machtausübung. Zudem zeichnet sich Erziehungsmacht weniger 
durch spezielle Besitztümer aus.  
 
3) Der Positionsansatz 
Die Macht wird hier über die Positionen, Ämter und Rollen definiert, 
welche die Personen innehaben. Diese spezifische Macht innerhalb 
von Institutionen und Organisationen wird auch als strukturelle Macht 
bezeichnet. Sie wird auf Status, Positionen und Ämter zurückgeführt. 
Unabhängig von diesen Positionen verfügen Individuen nicht über 
Macht. Die Werke von Mathilde Themis Vaerting (1929), Dieter Claes-
sens (1968), Michel Foucault (1978), Jutta Ecarius und Heinz-
Hermann Krüger (1997) sowie von Michael Winkler (2000) sind dem 
Positionsansatz zuzuordnen. 
 
Diese Zugangsweise geht deutlich auf Claessens Rollenkonzept zu-
rück. Da die Erziehungsmacht primär auf den Erzieher und nur sekun-
där auf seine Position zurückführbar ist, ist der Positionsansatz nicht 
optimal. Ein Erzieher bringt sich als Person gänzlich ein. Er kann die 
positionsbedingte Macht durch Überschussleistungen an personenge-
bundener Macht ergänzen. Wie bereits Claessens zeigte, kann Macht 
in einer Rolle materialisiert werden. Sie kann die Macht eines Indivi-
duums aber nicht in Gänze erklären.438 Außerdem können die sich 
verändernden Bedingungen der Erzieher-Zögling-Beziehung, die auf 
ihre Aufhebung angelegt ist, besser anhand ihrer Dynamik als durch 
die Statik des Rollen- oder Positionsansatzes erfasst werden.  
 
                                                 
437   Vgl. Stefan Hradil (1980) S. 93 ff.. 
438   Claessens verwendet für den Übertrag an Macht, welcher nicht durch die Rolle 
bedingt ist, den Begriff „sur-plus“. In: Dieter Claessens (1968) S. 66. 
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4) Der Wirkungsansatz 
Die Macht wird anhand von Machteffekten bzw. Verhaltensänderungen 
erfasst. Dieser behavioristische Zugang hat den Nachteil, dass nur 
deutlich wahrnehmbare Effekte berücksichtigt werden. Hinzu kommt, 
dass nicht jede erzieherische Wirkung durch die absichtsvoll verab-
reichten erzieherischen Interventionen bewirkt wurde. Es können also 
Scheinkorrelationen die Untersuchungsergebnisse verfälschen. Als 
Vertreter des Wirkungsansatzes sind zu nennen: Friedrich Nietzsche 
(1886), Niklas Luhmann (1975), Ludwig A. Pongratz (1990), Käte 
Meyer-Drawe (1996 und 2001) sowie Norbert Ricken (2000). 
 
5) Der Handlungsansatz 
Dieses Konzept erfasst Macht anhand der Aktivitäten des Erziehers. 
Die Beiträge von Friedrich Glaeser (1928), Ernst Lichtenstein (1962) 
sowie Walter Horney u.a. (1970) sind dieser Kategorie zuzuordnen. 
Sie beschäftigen sich mit machtvollen erzieherischen Aktivitäten. Da 
die Erziehungsmacht bzw. die Macht des Erziehers zu Erziehungs-
zwecken thematisiert wird, werden ausschließlich die Handlungen von 
Erziehern erfasst.439  
 
Der Handlungsansatz ist für die Untersuchung praktizierter Erzie-
hungsmacht am besten geeignet, da gerade die erzieherischen Aktivi-
täten das Spezifische jener Machtart – nämlich das Erzieherische -  
auszeichnen. Wie bereits in Kapitel 1.2. in Zusammenhang mit dem 
intentionalen Erziehungsbegriff erörtert wurde, werden als erzieheri-
sche Tätigkeiten diejenigen verstanden, die absichtsvoll zum Zwecke 
der Erziehung und unter Verwendung spezieller Erziehungsmethoden 
                                                 
439   Loch stellt heraus, dass der Zögling das eigentliche Subjekt der Erziehung ist. Er 
erfährt und verarbeitet Erziehung subjektiv, während der Erzieher erzieherische 
Wirkungen prognostiziert. In: Werner Loch (1979) S. 85. Gemäß der oben erläu-
terten Definition des Handlungsansatzes wird hier hingegen der Schwerpunkt auf 
die Vorgehensweisen des Erziehers gesetzt. Dies ist mit dem Forschungsge-
genstand Erziehungsmacht zu begründen. Diese ist dem Erzieher und nicht dem 
Zögling eigen und beruht auf der absichtsvollen erzieherischen Einflussnahme 
durch den Erzieher. Die Beteiligung des Zöglings wird komplementär betrachtet. 
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von Erziehern durchgeführt werden. Denn: „Was aus den Intentionen 
der Erzieher wird, hängt davon ab, was die Erzogenen in ihren 
Lebensläufen daraus machen.“440
 
Der Vorzug gegenüber dem multifaktoriellen Ansatz besteht in der 
stringenten Orientierung an einem Ordnungskriterium. Die Macht wird 
erst ausgeübt als solche erfasst. Der Handlungsansatz setzt an, wo 
Hindernisse der Verwendung von Ressourcen überwunden sind. Ihm 
ist auch gegenüber dem Positionsansatz der Vorzug zu geben, da die 
Erziehungsdynamik für Erziehung maßgeblich ist.  
 
Der Aktionsradius von Erziehern umfasst das Definieren, Etikettieren, 
Demonstrieren, Korrigieren, Informieren, Belehren, Prüfen, Loben, 
Fördern, Unterstützen, Beeindrucken, Begründen, Überzeugen, Kriti-
sieren, Unterstützen, Gegenwirken und vieles mehr. Aus Gründen der 
Übersichtlichkeit wird eine Beschränkung auf vier wesentliche Macht-
aktivitäten vorgenommen: Überzeugen, Informieren, Verfügen und A-
nimieren. Unter diese können die oben genannten Tätigkeiten subsu-
miert werden. Die Machtkategorien sind so weit wie möglich voneinan-
der abgegrenzt. Dennoch existieren Übergänge und Mischbereiche. 
Die verschiedenen Formen der Macht können zwar theoretisch diffe-





Der Überzeugungsmächtige übt seine Macht dadurch aus, indem er 
andere überzeugt. Das begriffliche Festlegen von Sachverhalten, das 
Erklären, Definieren und Etikettieren442 von Welt sind Aktivitäten, wel-
                                                 
440   Werner Loch (1979) S. 87. 
441   Vgl. Erich Weber (1974) S. 211. 
442  Der Etikettierungsansatz der Soziologie, welcher u.a. auf Durkheim zurückgeht,  
hinterfragt die empirische Absicherung von  Etiketten wie ´kriminell´. Etikettierun-
gen sind laut Kunz „keine immanente Qualität der Handlung, sondern eine an sie 
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che praktiziert Überzeugungsmacht beinhalten. Diese Art der Macht 
bezieht sich auf das Wissen des Erziehers. Hiermit ist eine Über-
schneidung mit dem Ressourcenansatz gegeben. Der Überzeugungs-
mächtige benötigt die Kompetenz, plausibel zu argumentieren und zu 
diskutieren. Rhetorische Fähigkeiten, Redegewandtheit und das Ver-
mögen, Zusammenhänge und logische Schlussfolgerungen zu präsen-
tieren, sind des weiteren von Vorteil. Die Voraussetzung dafür, einen 
Interaktionspartner zu überzeugen, besteht darin, dass dieser das 
Vorgetragene versteht und dass er zur einsichtigen Übernahme der 
Inhalte veranlasst wird. Insofern ist über die Aneignung von Wissen 
auch seine Internalisierung und meinungsbildende Wirkung bedeut-
sam. 
 
Brühlmeier betrachtet die auf Glaubwürdigkeit, Durchsetzungsvermö-
gen und Überzeugungskraft beruhende Macht als die optimale Macht. 
Sie ist auf den Intellekt und erfolgreiche Kommunikation zurückzufüh-
ren. Deshalb bezeichnet er sie auch als geistige Macht. Erst wenn sie 
ohne Erfolg bleibt, kommen die niederen Machtformen wie psychischer 
Druck und Gewalt zur Anwendung.443  
 
Die Überzeugungsmacht ist ebenso anfällig für Missbrauch wie die üb-
rigen Varianten auch. Dieser liegt beispielsweise vor bei der Demüti-
gung eines Kindes und der Zuschreibung von Wertlosigkeit durch ei-
nen Erzieher. Eine solche muss nicht unbedingt hingenommen wer-
den. Gegenwehr ist eine prinzipiell mitzudenkende Alternative. Akzep-
tiert der Betroffene das Etikett, ist der Akt der Entwürdigung vollzogen 
und der Selbstverlust zu attestieren. Die Bereitschaft, Verächtlichma-
chungen zu akzeptieren, ist maßgeblich von der Intensität der Einwir-
kung von außen sowie von der psychischen Konstitution des Indivi-
duums abhängig. Je heftiger und durchschlagskräftiger die Attacke 
                                                                                                                               
durch soziale Prozesse herangetragene Eigenschaft.“ In: Karl-Ludwig Kunz 
(1994) S. 158. Die Etikettierung ist eine normative Zuschreibung. 
443  Vgl. Arthur Brühlmeier (1993) S. 9 ff.. 
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gegen die Person und je schwächer ihr aktuelles Selbstbewusstsein 
ist, umso erfolgreicher fällt der Versuch der Entwürdigung aus. Eine 
Entwürdigung ist immer eine psychische Verletzung über die verkraft-
bare Niederlage hinaus. Sie beeinträchtigt maßgeblich das Selbstwert-
empfinden. Missbrauch von Etikettierungsmacht, verstanden als grenz-
verletzender, entwürdigender, Wertlosigkeit zuschreibender Vorgang, 
ist grundsätzlich abzulehnen. Denn: Es steht niemandem zu, über 




Diese Machtart bezieht ihren Einfluss über den Besitz von Informatio-
nen, welche anderen Personen nicht zugänglich sind. Informations-
mächtig ist, wer durch das Offenbaren oder Zurückhalten von Informa-
tionen andere Menschen beeinflusst. Sie basiert zum Einen auf Wis-
sen und der Fähigkeit, sich Informationen zu verschaffen. Informati-
onsmacht fußt damit auf der Ressource Medienkompetenz, mit Infor-
mationssystemen umgehen zu können, den Wahrheitsgehalt ihrer 
Aussagen abschätzen zu können, Grundfertigkeiten wie Lesefähigkeit, 
EDV-Basiswissen oder Fremdsprachenkenntnissen. Wesentlich für 
diese Machtvariante ist zudem das Vermögen, Personen zur Preisga-
be von Inhalten zu veranlassen und – sofern gewünscht - für die Über-
tragung von Botschaften zu sorgen. Zum Anderen bezieht sich Infor-
mationsmacht darauf, über das Weitergeben oder Verweigern von In-
halten entscheiden zu können. Hier ist eine Überschneidung mit der 
Verfügungsmacht gegeben. Bislang vorenthaltene, geheime oder tabu-
isierte Informationen aufzudecken und dadurch andere Personen zu 
beeinflussen, kann besonders große Informationsmacht bewirken.  
 
Neben der Zuteilung wichtiger Informationen gibt es auch die Informa-
tionssperre, welche im Sinne des Jugendschutzes verhängt wird. Ge-
waltdarstellungen und pornographische Elemente sind Kindern nicht 
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zumutbar. Sie unterliegen der Kontrolle, damit die Heranwachsenden 
nicht übermäßig mit nicht kindgemäßen Inhalten konfrontiert werden. 
Die erzieherische Informationsmacht dient dazu, Kinder nur mit zumut-
baren Informationen und mit lebens- und erziehungsnotwendigen In-
formationen zu versorgen. Sie hat insofern die Funktion, nicht alters- 
und entwicklungsadäquate Botschaften und Inhalte herauszufiltern. 
 
Die Option, Informationsmacht missbräuchlich gegenüber Zöglingen 
anzuwenden, besteht im Zurückhalten von lebenswichtigen Informatio-
nen, im Verteilen von falschen, halbwahren oder von für den Zögling 
nicht verkraftbaren Informationen.  
 
5.3. Verfügungsmacht  
 
Diese Art der Macht basiert auf dem Zugriff auf Ressourcen und Po-
tenziale. Das Organisieren, Verteilen, Verwehren oder Entziehen von 
Ressourcen ist machtrelevant. Die Veränderung des Kontextes, das 
Bereitstellen von Mitteln usw. sind erforderlich dafür, um geeignete 
Schonräume und Lernumgebungen zu konstruieren, Risiken zu min-
dern oder Verhalten und Leistungen zu honorieren. Das Bestimmen, 
Arrangieren und Verwalten ist abhängig von den Personen, Gegen-
ständen und Leistungen, auf die der Machthaber zugreifen kann. Die 
verwendeten Machtinstrumente sind u.a. Belohnung und Bestrafung 
oder Kontrolle. Sie können vom Kind als Gewinn oder Verlust, Unter-
stützung, Konformität oder Abweichung erlebt werden. Der Einfluss 
von Verfügungsmacht ist von situativen Aspekten wie auch von der 
Wahrnehmung des Betroffenen abhängig. So kann die elterliche Ver-
fügung, der Zögling müsse bis 21:00 Uhr daheim sein, von letzterem 
als Zumutung oder als Zugeständnis wahrgenommen werden. Dies ist 
neben anderem vom Alter des Kindes und von seinen Freiheiten ab-
hängig, welche ihm bis dato zugestanden wurden. Der erzieherische 
Wert der Verfügungsmacht kann von der Intention der Machtstrategie 
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abgeleitet werden: Dient sie dem Zögling und seiner Erziehung, oder 
werden gegenläufige Ziele erstrebt? 
 
Gerade bei erzieherischen Maßnahmen, die von Zöglingen als unan-
genehm wahrgenommen werden, zeigt sich die Ambivalenz von 
Machtausübung: Macht kann stets gebraucht und missbraucht werden. 
Bei diesen Interventionen entscheiden allgemein graduelle Unter-
schiede zwischen der Klassifizierung als konstruktiv oder destruktiv. 
Gebrauch und Missbrauch von Erziehungsmacht sind abhängig von 





Die Macht des Animierens zeigt sich in der Befähigung, andere anlei-
ten, zu Aktivitäten zu veranlassen, sie motivieren, interessieren, be-
geistern und beeindrucken zu können.444 Wissen, Können, Attraktivität, 
eine ´sympathische Ausstrahlung`, soziale Fähigkeiten wie Führungs-
kompetenz, die Fähigkeit, andere zu motivieren, Empathie usw. kön-
nen Potenziale der Animiermacht sein. Die emotionale Bindung an den 
Machthaber, seine Eignung als Vorbild und Ideal sind wesentlich an 
die charismatische Selbstdarstellung und Wirkung gebunden.445  
 
                                                 
444  Hamann zufolge bedeutet Animieren Anstöße, Ermutigungen, Impulse und In-
szenierungen zu geben mit der Intention, menschliches Handeln zu verbessern 
und zu differenzieren, neue Handlungsmöglichkeiten nahezubringen, Ausdrucks-
fähigkeit und Eigenaktivität zu steigern, Sozialbeziehungen zu erweitern und 
Kontaktängste zu vermindern, für emotionale Erlebnisse zu sensibilisieren, akti-
ve, bewusste Teilnahme am kulturellen Leben zu erleichtern und die freud- und 
sinnvolle Lebensgestaltung zu fördern. In: Bruno Hamann (2994) S. 44. 
445  Laut Weber existiert ein Typus legitimer, manifestierter Macht als „Charismati-
sche Herrschaft“. In: Max Weber (1921) S. 140 ff. bezieht ihre Geltung über eine 
außer-ordentliche Qualität der Führerpersönlichkeit. Ihre Wirkung muss sich be-
währen und die Anerkennung von Seiten der Beherrschten eintragen.  
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Der Begriff des Animierens wird hier in Bezug auf nachgeahmtes Ver-
halten, Persönlichkeitseigenschaften und ähnliches genutzt. Es beruht 
auf den Erkenntnissen des Modell- bzw. Beobachtungs- und 
Imitationslernens. Die sich hiermit beschäftigende, etablierte 
Lerntheorie geht auf Albert Bandura zurück. Er zeigte auf, dass Kinder 
durch Nachahmung von Modellen lernen können.446 Dabei wurde 
erkannt, dass das Modell, dies ist die Person, welche das zu lernende 
Verhalten demonstriert, über positiv bewertete Eigenschaften verfügen 
sollte; möglichst in Verbindung mit positiver Verstärkung seines 
Verhal-tens.447  
                                                
 
Erzieher können für Kinder als Modelle zur Nachahmung und Identifi-
kation dienen. 448 Nehmen die Zöglinge das Modell positiv wahr, kann 
es sie zur Imitation verleiten. Familienmitglieder kommen als Modelle 
ebenso in Betracht wie Sänger, Schauspieler oder andere sogenannte 
Helden. Gerade Jugendliche neigen dazu, positiv bewertete Personen 
des öffentlichen Lebens zu kopieren oder gänzlich wie sie sein zu wol-
len.449 Die Nachahmung eines Vorbilds bei Preisgabe der eigenen In-
dividualität ist der Kulminationspunkt von Animiermacht. Diesem ist 
aus pädagogischer Sicht unbedingt vorzubeugen.450
 
 
446   Ausführungen dazu finden sich in: Albert Bandura u.a. (1963) S. 9 ff. und Albert 
Bandura (1979a) s. 13 ff.. 
447   Bandura zufolge ist die Entscheidung eines Individuums, das durch Beobachtung 
Gelernte auszuführen, „wesentlich durch die Konsequenzen dieser Handlung 
beeinflusst wird.“ In: Albert Bandura (1979a) S. 47. Die Bekräftigung ist für das 
Beobachtungslernen von großer Bedeutung. Wenn der Beobachter wisse, dass 
das Verhalten eines Modells hoch bewertete Ergebnisse erziele oder strafende 
abwende, könne dies dazu beitragen, dass das durch Beobachtung Gelernte 
besser behalten werde. Menschen seien motiviert, hoch bewertetes, beobachte-
tes Verhalten zu kodieren und selbst auszuprobieren. In: Ebd. S. 46. 
448  Die Wahrnehmung und Bewertung des Erziehers ist für seine Animiermacht von 
grund-legender Bedeutung. Schwarz und Prange zufolge beurteilen Schüler ihre 
Lehrer insbesondere nach den Kriterien emotionale Wärme, soziale Kompetenz, 
Fairness, Rücksichtnahme und Wunscherfüllung. In: Bernd Schwarz u.a. (1997) 
S. 127 f.. 
449  Vgl. Albert Bandura (1979a) S. 58 ff.. 
450  Hierzu äußerte sich Vaerting, Resultat solcher Prozesse könne im negativen 
Bereich der an die staatlichen Machtaggregate angepasste Edukand bzw. der 
„Staatsroboter“ sein. In: Mathilde Themis Vaerting (1971) S. 13. 
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Das Risiko des Missbrauchs liegt auch hier vor. Wenn der Erziehende 
ignoriert, dass die Individuation eines Menschen die Ausbildung be-
sonderer, im besten Sinne des Wortes eigenwilliger Eigenheiten erfor-
dert, wird die Ausbildung einer autonomen Persönlichkeit behindert. 
Missbrauchte Animiermacht kann sich darin äußern, dass anstatt von 
Individuation ausschließlich Imitation und fremdgesteuerte Verhal-
tensmodifikation erfolgen. Die Selbstentfremdung tritt an die Stelle der 
Selbstwerdung. Idealisierte Führungspersönlichkeiten und Gurus kön-
nen versuchen, ihre Anhänger auf sich einzuschwören. Die freiwillige 
Gefolgschaft entbindet die sich Unterordnenden von der Verantwor-
tung und der Last, sich entscheiden zu müssen. Das Individuum geht 
als subalterner Jünger oder Gefolgsmann in einer homogenen Masse 
auf. Die Preisgabe der Besonderheit eines Individuums zu Gunsten 




Die Besprechung der Erziehungsmacht muss den Aspekt der Erzie-
hung neben dem der Macht würdigen. Dies wird geleistet, indem Er-
ziehungstätigkeiten als Kategorien zur Erfassung des Gegenstandes 
dienen: machtvolle Handlungen mit der Erziehungsabsicht. Diese Zu-
gangsweise findet sich u.a. bei Friedrich Glaeser (1928) und Ernst 
Lichtenstein (1962). Der Handlungsansatz überzeugt durch seine ein-
heitliche Orientierung, seine Dynamik, die Berücksichtigung der Per-
son des Machthabers und der Erschließbarkeit des Machtträgers Er-
ziehungsaktivität.  
 
Die Reduktion auf wenige machtträchtige Aktivitäten bietet gegenüber 
den multifaktoriellen Typologien der Macht von Andreas Flitner und 
Günther Bittner (1965) oder Erich Peschel (1979) den Vorteil, dass die 
Machttypen allesamt auf dem gleichen Klassifikationskriterium beru-
hen: Erziehungsaktivitäten. Im vorliegenden Viererschema wird durch-
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gängig ein Bezugspunkt beachtet, welcher sich zudem auf erzieheri-
sche Spezifika bezieht. Dies sorgt für Einheitlichkeit und Vergleichbar-
keit.  
 
Im Unterschied zum Ressourcenansatz, welchem u.a. die Texte von 
Jakob R. Schmid (1970) und Heike Niedrig (2000) zuzuordnen sind, ist 
Macht nach dem Handlungsansatz über ausgeübte  - an Stelle von 
potentieller - Macht zu klassifizieren.451  
 
Der Handlungsansatz ist aufgrund seiner Dynamik dem Positionsan-
satz vorzuziehen, der durch Jutta Ecarius und Heinz-Hermann Krüger 
(1997) sowie Michael Winkler (2000), vertreten ist. Der Erstere kann 
das prozessuale Fortschreiten von Erziehung und die persönlichkeits-
bedingte Macht erfassen.  
 
Der Wirkungsansatz, welchem Ludwig A. Pongratz (1990) und Käte 
Meyer-Drawe (1996 und 2001) zuzurechnen sind, wirft das Problem 
auf, dass Erziehung nicht immer zu feststellbaren erzieherischen Wir-
kungen führt. Der Handlungsansatz bezieht sich dem gegenüber auf 
konkrete Aktivitäten und ist deshalb besser geeignet. 
 
Das Untersuchungsraster nach dem Handlungsansatz setzt sich im 
Folgenden aus vier erzieherischen Aktivitäten zusammen: Informieren 
bzw. Weitergeben oder Zurückhalten von Informationen, Etikettieren 
als Zuschreiben, Beurteilen und Zensieren von etwas oder jemandem, 
Verfügen als Zuteilen, Verweigern und Verwalten und Animieren als 
Motivieren bzw. affektive Ansprechen.  
 
Macht und Machtmissbrauch 
In Zusammenhang mit der Erläuterung, wie die einzelnen Machtvarian-
ten umgesetzt werden können, zeigten sich die vielgestaltigen Mög-
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lichkeiten zum Gebrauch und Missbrauch. Die Macht in der Erziehung 
kann missbraucht werden. Missbrauch bedeutet einen – manchmal 
vorsätzlich - falschen, der ursprünglichen Bestimmung zuwiderlaufen-
den Gebrauch, Ausnutzen und Ausbeuten.452 Übertragen auf Macht 
bedeutet Missbrauch einen - eventuell absichtlichen - falschen 
Gebrauch von Macht. Das Risiko des Machtmissbrauchs ist immer ge-
geben. Er zeigt sich „oft in raffinierter Verbrämung und Beschönigung 
bis hin zur Selbsttäuschung und zum Selbstbetrug.“453 Dies gilt in be-
sonderer Weise für die Erziehung, in welcher der potenzielle Miss-
braucher die Beziehung bestimmt, erklärt und verantwortet.  
 
Klosinski konkretisiert Machtmissbrauch in der Erziehung als „Gewalt-
anwendung gegenüber Abhängigen und Schutzbefohlenen, sei es in 
Form der körperlichen Kindsmißhandlung, des sexuellen Mißbrauchs 
oder des emotionalen Mißbrauchs in allen seinen Schattierungen“454. 
Er stellt Macht und Machtmissbrauch eng nebeneinander: „Das Erleb-
nis von einerseits Macht und Eigenmächtigkeit, andererseits von 
Machtmißbrauch, sei er erlitten oder begangen, und die Erfahrung von 
Machtverzicht gehören zu den Grunderfahrungen des Menschen im 
Laufe seiner Entwicklung.“455 Schischkoff ist sogar davon überzeugt, 
Macht sei vom Willen zu ihrem Missbrauch schwer zu trennen.456 Klo-
sinski und Schischkoff betonen den skandalösen Umfang erzieheri-
schen Machtmissbrauchs und die Notwendigkeit von Gegenmaßnah-
men. 
 
Machtmissbrauch ist immer grenzüberschreitende Macht: Sie setzt 
sich über die Grenzen eines anderen hinweg und agiert auf dessen 
Kosten. Der Missbrauchende nimmt, was der andere nicht geben will 
                                                                                                                               
451   Hradil erörtert die Möglichkeiten, wodurch Machtchancen an ihrer Umsetzung 
gehindert werden können. In: Stefan Hradil (1980) S. 95. 
452   Vgl. Müller, Wolfgang (1992) S. 257. 
453  Dürr, Otto (1970) S. 24. 
454  Klosinski, Gunther (1995) S. 10. 
455   Ebd. S. 10. 
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oder kann. Der Missbrauch von Erziehungsmacht beginnt dort, wo die 
Würde des Zöglings verletzt wird. Die menschliche Würde beruht auf 
der Begabung des Menschen mit Vernunft und Verstand. Er ist Per-
son, dies ist ein moralisch verantwortliches Individuum. Jeder Mensch 
hat aufgrund seines Personseins Würde sowie das Recht auf Leben, 
Sicherheit und Freiheit.457  
 
Entwürdigende Erziehungsmaßnahmen entsprechen nicht dem Ver-
ständnis pflichtgebundener und zielorientierter Einwirkung auf Kinder. 
Sie befördern nicht die Achtung der eigenen Würde und der Würde 
anderer.458 Die Menschenwürde ist das Bollwerk des Individuums ge-
genüber Angriffen von außen und zugleich Insignie seiner Persönlich-
keit. Wird diese Hürde überwunden, folgt ein gravierender Substanz-
verlust. Die Selbstachtung ist beeinträchtigt, der Betroffene neigt zu 
selbstzerstörerischem Verhalten, er fühlt sich wertlos und für nicht lie-
benswert.459
 
Die Würde steht in engem Zusammenhang mit dem Selbstwertempfin-
den und der Selbstachtung von Menschen. Das Gespür für und Be-
wusstsein der eigenen Wertigkeit, ein bedeutsames Wesen zu sein, ist 
ein empfindliches Gut. Eine Entwürdigung provoziert den Selbstverlust. 
Sie birgt stets das Risiko, eine psychische Verletzung zuzufügen, die 
das Individuum nicht verkraften kann.460
 
Ob es sich um einen beabsichtigten oder um einen ungewollten, fahr-
lässigen Akt der Grenzüberschreitung handelt, wird oft als irrelevant 
betrachtet. Die Schädigungsabsicht rückt die erzielten Schäden jedoch 
                                                                                                                               
456   Vgl. Schischkoff, Georgi (1991) S. 449. 
457   Vgl. Baumgartner u.a. (1998) S. 167 und 173. 
458   Vgl. Susanne Braaksma (1995) S. 50. 
459   Forward beschäftigt sich detailliert mit den Symptomatiken elterlichen Macht-
missbrauchs. In: Susan Forward (1989) S. 16 ff.. Außerdem befassen sich Reich 
u.a. mit den Konsequenzen problematischer Beziehungsmuster zwischen Eltern 
und ihren Kindern. In: Günter Reich u.a. (1996) S. 223 ff.. 
460   Siehe hierzu Susanne Braaksma (1995) S. 55f.. 
 192
in einen wichtigen Bedeutungszusammenhang, der nicht übersehen 
werden darf. Liegt eine beabsichtigte Vernachlässigungs-, Rache-, 
Manipulations-, Ausbeutungs- oder Schädigungsstrategie vor, ist der 
Missbrauch sofort darüber zu kategorisieren. Es gibt weitere Miss-
brauchshandlungen, welche weniger deutlich eingeschätzt werden 
können.461
 
Missbrauch im Kontext von Erziehung beinhaltet drei Ausgestaltungs-
möglichkeiten, welche de facto ineinander übergehen können: 
 
1. Missbrauch durch Missbrauchsintention 
 Die Handlungsabsicht besteht darin, das Gegenüber zu übervorteilen, 
auszubeuten, zu misshandeln, zu schädigen usw..462 Dieser Miss-
brauchshabitus ist mit der professionellen Erzieherhaltung unverein-
bar. Die angeführten Intentionen schließen erzieherischen Macht-
gebrauch aus. Die Indikatoren für diese Missbrauchsart sind selten 
auffindbar. Aufgrund der Abwertung durch die Gesellschaft und das 
von ihr ausgehende Strafrisiko verschleiern die bezeichneten Erzieher 
die tatsächliche Absicht ihres Vorgehens.463  
 
2. Sekundärer Missbrauch durch Gleichgültigkeit und Zielfixierung 
Der Erziehende nimmt missbrauchende Effekte seiner Handlungen 
bewusst in Kauf, solange das als wertvoll erachtete Ziel erreicht wird. 
Es liegt kein absichtlicher Missbrauch vor, misshandelndes Agieren 
wird jedoch toleriert. 
 
                                                 
461  Wetzels bietet eine Definition von Misshandlung und beschäftigt sich mit den 
Auswirkungen elterlichen Strafens in Zusammenhang mit Gewalt, Missbrauch 
und Misshandlung von Kindern. In: Peter Wetzels (1997) S. 144 ff.. Weiterhin 
äußern sich Angela Bernecker u.a. (1982) S. 11 ff. wie auch Eva Bujok-
Hohenauer (1982) S. 13 ff. sowie mit Blick auf die individualpsychologischen 
Folgen auch Horst Petri (1989) S. 108 ff. zu dieser Thematik.  
462  Mit diesem ´haltlosen´ und ´trieborientierten´ Tätertyp  befassen sich Heinrich 
Bast u.a. (1975) S. 31. 
463   Vgl. Susanne Braaksma (1995) S. 53 ff.. 
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 Dem verfolgten Ziel wird absolute Priorität eingeräumt. Es steht über 
dem Zögling und der Erziehungsmethode. Die destruktiven Auswir-
kungen werden mitunter heruntergespielt. Floskeln wie „Aber wirklich 
geschadet hat es ja nun auch wieder nicht“ zeigen eine unangemes-
sene Missbrauchstoleranz an. Des weiteren lassen sich Verteidi-
gungsstrategien finden, welche mit vermeintlicher Alternativlosigkeit 
taktieren: „Aber was hätte ich denn sonst tun können?“ Insgesamt ist 
auch diese Haltung mit dem Ethos eines Erziehers unvereinbar, da 
eine unangemessene Missbrauchstoleranz und -duldung vorliegt.464
 
3. Tertiärer Missbrauch durch Unkenntnis 
 Die Erziehenden bewirken trotz bester erzieherischer Vorsätze de-
struktive Effekte. Dies kann auf ihre Unwissenheit, methodische In-
kompetenz, Gedankenlosigkeit, persönliche Beschränkungen wie psy-
chische Belastung, ihren geringer Intellekt oder auf ein Missbrauch 
förderndes Erziehungsumfeld zurückgeführt werden.465
 
 Diese Form des Missbrauchs tritt relativ häufig auf. Da der Missbrauch 
weder beabsichtigt noch im eigentlichen Sinne akzeptiert wird, ist der 
Erzieherstatus mit solchen ´Fehlern` tendenziell zu vereinbaren, 
wenngleich die Erziehung selbst dysfunktional ist. Die zum Missbrauch 
führenden Wissenslücken, die Überlastung des Erziehers und ähnliche 
Defizite sind angesichts situativer Überforderung verständlich, aber 
deshalb nicht akzeptabler. Hier ist der Erzieher gefordert, seine Wahr-
nehmung zu sensibilisieren, sein Vorgehen zu reflektieren und weitere 
Hilfen wie Supervision und ähnliches hinzuzuziehen, um Missbrauchs-
neigungen zu bearbeiten. Alternativ kann er sich aus dem Erziehungs-
geschäft zurückziehen. 
 
                                                 
464  Vgl. Heinrich Bast u.a. (1975) S. 107 ff.. 
465   Sebald und Krauth beschäftigen sich in dem programmatischen Werk „Ich will ja 
nur Dein Bestes“ mit den schädlichen Folgen des Mutteregoismus. In: Hans Se-
bald u.a. (1976) S. 12 ff.. 
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Die Klassifizierung erzieherischen Machtmissbrauchs und erzieheri-
scher Misshandlung ist dem gesamtgesellschaftlichen Wandel unter-
worfen. Der Umgang von Erziehern mit physischer und psychischer 
Gewalt ist so rigide, so brüchig und blind, wie der wissenschaftliche 
Umgang mit dem Missbrauch von Erziehungsmacht jung ist.466 Dies 
zeigt sich im historischen Rückblick. Gewalt gegen Kinder erscheint 
noch immer eine so naheliegende Möglichkeit in der Erziehungspraxis 
zu sein, dass sie angstvoll verleugnet wird. Wo das nicht möglich ist, 




















                                                 
466  Vgl. sowie Kapitel 1.3. in dieser Arbeit. 
467   Vgl. Peter Wetzels (1997) S. 70.  
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6. Macht in pädagogischen Kontexten 
 
In den vorangegangenen Kapiteln wurden die theoretischen Rahmen-
bedingungen von Macht und Erziehung untersucht. Nun soll es darum 
gehen, die Praxis dahingehend zu analysieren, in welcher Form 
Machtausübung in der Erziehung stattfindet. Bei dieser Untersuchung 
wird Gewicht auf Zweierbeziehungen und die in ihnen Macht ausüben-
den und erfahrenden Erzieher gelegt.  
 
Es wird davon ausgegangen, dass die Partner in einer Beziehung 
wechselseitig aufeinander einwirken und sich gegenseitig beeinflus-
sen.468 Aus diesem Grund wird auf den Part des Zöglings in der betref-
fenden erzieherischen Beziehung hingewiesen. Es werden die Eltern-
teil-Kind- und die Lehrer-Schüler-Beziehung fokussiert. 
 
Zunächst wird jede Beziehung in ihren Kontext eingebettet. Dabei gilt 
es, sowohl die wesentlichen Rahmenbedingungen als auch die Ziele 
und Interessen der Akteure zu erfassen. Der Blick gilt den Besonder-
heiten der jeweiligen Paarbeziehung und den Interaktionen der Bezie-
hungspartner.469 Die erzieherischen Verhältnisse werden daraufhin 
untersucht, welche Besonderheiten der Machtausübung in ihnen vor-
findbar sind. Diese Analyse wird mit Hilfe der in Kapitel 5 erörterten 
Subkategorien der Erziehungsmacht durchgeführt. Es werden sowohl 
die Erzieher- als auch die Zöglingsmacht untersucht. Die Letztere ist 
nicht mit Erziehungsmacht gleichzusetzen, da u.a. die Absicht der Ak-
teure fehlt, das Gegenüber zu erziehen. Die Zöglingsmacht ist ein Fak-
tor, welcher das Wirkungsvermögen der Erziehermacht maßgeblich 
beeinflussen kann. Sie kann Erziehungsprozesse wohlwollend unter-
stützen oder sich ihr trotzig und unwillig in den Weg stellen. Sie ist als 
                                                 
468  Brozio definiert Beziehungen als wechselseitige, psychische Verbindung zwi-
schen Individuen. In: Peter Brozio (1995). S. 94. 
469  Diese Zugangsweise entspricht dem kommunikations- und interaktionstheoreti-
schen Ansatz, welcher von Mollenhauer, Brumlik und Wudtke bei der Familien-
forschung bevorzugt wird. In: Klaus Mollenhauer u.a. (1975) S. 9 ff.. 
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potenziell kooperierende oder der Erziehermacht entgegengesetzte 
Einflussgröße zu betrachten. Aufgrund der dargelegten Gefahr des 
Machtmissbrauchs findet sich auch eine Berücksichtigung konkreter 
Missbrauchsvorgänge. 
 
6.1.  Macht in der Familie  
 
Die Familie ist eine universelle470 und „unverwüstliche Lebensform“471 
sowie eine zentrale Erziehungsinstanz. In § 1 des Kinder- und Jugend-
hilfegesetzes wird übereinstimmend mit Artikel 6 des Grundgesetzes 
klargestellt, dass die Pflege und Erziehung der Kinder das natürliche 
Recht der Eltern und die zuvörderst ihnen obliegende Pflicht sind.  
 
Die Familie ist die elementare Zelle bzw. Lebensgemeinschaft inner-
halb der menschlichen Gesellschaft.472 Sie besteht aus mindestens 
einem Elternteil und einem Kind. Es werden im Folgenden auch nicht 
blutsverwandte Stieffamilien, Patchwork-Familien und andere alternati-
ve Eltern-Kind-Lebensgemeinschaften als Familien berücksichtigt.473 
Der Familienzyklus beginnt mit dem Gewahrwerden der Schwanger-
schaft und der Vorbereitung der werdenden Eltern auf die Geburt des 
ersten Kindes. Mit dem Auszug des letzten Kindes aus dem Haushalt 
der Eltern endet die Phase der Familie als Haushaltsgemeinschaft.474 
Ab dem Zeitpunkt des Auszugs des Kindes nehmen Regelmäßigkeit 
und Intensität der Kontakte mit den Eltern ab. Das Autoritätsgefälle 
zwischen Eltern und Kindern reduziert sich fortschreitend. Die Her-
kunftsfamilie tritt mehr in den Hintergrund und ermöglicht das Einge-
hen weiterer intensiver Beziehungen. Es entsteht Raum für die eigene 
                                                 
470   Vgl. John G. Howells (1978) S. 28. 
471   Tilmann Allert (1998) S. 285. 
472   Vgl. Bruno Hamann (2000) S. 14. 
473   Vgl. Heidi Rosenbaum (1982) S. 27 f. sowie Thomas Rauschenbach (1998) S. 
15. 
474   Vgl. Helmwart Hierdeis (1983) S. 48. 
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Familienplanung und -umsetzung. Das ´Band´ zwischen Eltern und 
Kind ist in der Regel so belastbar, dass es bis zum Tod hält.475
 
6.1.1. Die Elternteil-Kind-Beziehung 
 
Die innerfamiliären Beziehungen zeichnen sich durch die Unmündig-
keit, Verletzbarkeit und fehlende Autonomie der Kinder aus. Ihre Eltern 
stehen ihnen unterstützend zur Seite, bis die Kinder zur eigenständi-
gen Lebensführung fähig sind. Bis dahin übernehmen die Eltern ihre 
Erziehung wie auch die Planung und Durchführung des Zusammenle-
bens.  
 
In der Eltern-Kind-Beziehung spielt Emotionalität eine große Rolle. Zu-
neigung zeigen und das Beisammensein genießen, das Umarmen, 
Küssen, Herumtoben, Spielen, Streicheln, bei der Hand nehmen und 
sonstiges nicht-sexuelles, körperliches Bezeugen von Zuneigung sind 
für das Wohl aller Familienmitglieder unentbehrlich. Es ist besonders 
für die Ausbildung des kindlichen Urvertrauens476 und eine positive 
Grundhaltung dem Leben gegenüber wichtig. Eltern vermitteln durch 
zuverlässige Unterstützung, Versorgung und emotionale Zuwendung 
Rückhalt, Sicherheit und Geborgenheit. Stabilität im Elternverhalten 
fördert die Beziehung zwischen Eltern und Kind und das Selbstver-
trauen des Kindes. Sie gibt Sicherheit durch Berechenbarkeit und Zu-
verlässigkeit. Eine emotional reichhaltige Versorgung durch die Familie 
                                                 
475  Hierzu äußern sich Tilmann Allert  (1998) S. 266 sowie Gabriele Frevert u.a. 
(1996) S. 165 mit der Erläuterung der sieben Phasen des Familienzyklus. 
476  Laut Erikson ist das Urvertrauen ein Gefühl, welches sowohl den Glauben an das 
Gute und die Hoffnung auf positive Erfahrungen enthält. Das Urvertrauen 9ist als 
„Grundstein der vitalen Persönlichkeit anzusehen.“ In: Erik H. Erikson (1981) S. 
98. Spitz befasst sich mit dem kindlichem Vertrauen in die Zuverlässigkeit seiner 
Welt im Kontext der Objektkonstanz. Diese ist die Wahrnehmung von Personen 
und Objekten als konstant und nicht schwindend oder verloren gehend. In: René 
A. Spitz (1983) S. 83. 
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bildet das Fundament für andere soziale Beziehungen. In der Familie 
nähren sich Kinder für ihr Leben.477
 
Die Privatsphäre Familie zeichnet sich durch besonders intime und 
intensive Gefühle aus. Allerdings kann die Betonung der Gefühlsebene 
in der Beziehung eine riskante Gratwanderung bedeuten. So hat die 
Eltern-Kind-Beziehung einerseits „die emotionale Solidarität der Fami-
lien-Mitglieder zu ihrer notwendigen Voraussetzung. Andererseits aber 
kann diese Solidarität in ein Gefängnis umschlagen, in dem schon das 
Experimentieren mit Alternativen des Wertens, Handelns und Vorstel-
lens als Bedrohung dieses sozialen Mikrokosmos gedeutet werden 
kann.“478 Wenn die Unterstützung in Schulmeisterei, Vorwürfe, Bestra-
fung oder gar Liebesentzug umschlägt, ist die Beziehung gestört und 
mit Erziehung im Sinne von Verselbständigung unvereinbar.479 Albath 
u.a. schließen aus diesem Zusammenhang die Existenz der ´affektiven 
Macht´. Sie fußt auf der Fähigkeit des Mächtigen, seine Zuwendung 
und Liebe zuzugestehen oder zu entziehen. Aus Angst vor diesem Lie-
besentzug seien Menschen manipulierbar und erpressbar.480
 
Die Familie ist der soziale Lebensraum, in dem wesentliche Grundla-
gen der kindlichen Sprachentwicklung geschaffen werden. Das Kind 
erwirbt zunehmend kommunikative Kompetenzen. Unabhängig von der 
Sprachfähigkeit können Eltern und Kinder ihr Interesse aneinander 
zeigen. Wie rudimentär der Wortschatz eines Kindes auch ausfällt, ge-
hört ihm die Aufmerksamkeit seiner Eltern. Der verbale Austausch ge-
hört bereits zum Verhaltensrepertoire von Eltern und Säugling. Die El-
                                                 
477   Diese Aussage soll hingegen nicht zu der Annahme verleiten, es liege eine Fixie-
rung auf die Kindheit vor. In jedem Alter werden neue, relevante Erfahrungen 
gemacht. 
478   Mollenhauer, Klaus u.a. (1975) S. 68. 
479   Vgl. Susan Forward (1989) S. 166. 
480   Vgl. Hartmut Albath und Jörg Eikmann (1984) S. 93. 
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tern erzählen, Geschichten werden vorgelesen oder Lieder gesun-
gen.481
 
Trotz umfangreicher Reformen und Modernisierungen auf dem Erzie-
hungssektor erweisen sich Familien ersetzende Einrichtungen als un-
zulänglich. Dies gilt besonders in Bezug auf die emotionale Bindung. 
Die große Intimität zwischen Elternteil und Kind beruht maßgeblich auf 
dem zeitlichen Rahmen, der Häufigkeit der Sozialkontakte, dem An-
gewiesensein des Kindes auf die Versorgung durch seine Eltern und 
der gefühlsmäßigen Verbundenheit zwischen Eltern und Kind. Wäh-
rend der professionelle Erzieher Anteile der eigenen Persönlichkeit 
zurückhält, finden in der Familie die authentischen Auseinanderset-
zungen statt. Die Kontaktdichte und emotionale Nähe eines mit dem 
Kind lebenden Elternteils ist nicht mit Expertenwissen eines externen 
Erziehers aufzuwiegen. Die alternativen Erziehungseinrichtungen sind 
kaum fähig, die Lebensbedingungen einer intakten Familie zu erset-
zen.482  
 
In neuen Formen der Heimerziehung, Begleitung während Kranken-
hausaufenthalten und ähnlichem wird Wert darauf gelegt, neben den 
physiologischen auch die sozialen und psychischen Bedürfnisse der 
Kinder zu befriedigen. Die außerfamiliäre Erziehung ist nicht als gleich-
wertig zu betrachten. Sie kann die familiäre Erziehung ergänzen. Die 
Familie ermöglicht eine noch immer unnachahmliche Form von Sozia-
lisierung und Erziehung. König meint, man könne „zu der extremen 
Meinung vorstoßen, daß die Familie durch andere Einrichtungen der 
Brutpflege und Aufzucht der Nachkommenschaft ersetzen werden 
kann. Wenn es auf physische Zeugung ankäme, so könnte in der Tat 
                                                 
481   Weitere Ausführungen zum Spracherwerbsstrategien und Interaktionsstilen in 
der Eltern-Kind-Kommunikation sind bei Szagun und Britton zu finden. In: Gisela 
Szagun (1996) S. 235 ff. sowie James Britton (1973) S. 35 ff.. 
482  Vgl. Bruno Hamann (2000) S. 109. Spitz führte umfangreiche Untersuchungen 
über den Entzug affektiver Zufuhr bei Kindern (Hospitalismus) durch. Die beob-
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alle Erziehung der Nachkommenschaft staatlichen Kinderheimen ü-
berantwortet werden. Es kommt aber bei der Familie vor allem auf die 
„zweite Geburt“ des Menschen als sozial-kulturelle Persönlichkeit“483 
an. Die Beförderung dieser zweiten Geburt steht für den Sozialisie-
rungsprozess, durch den jedes Individuum zur angemessenen Teil-
nahme am gesellschaftlichen Leben befähigt wird. Die Familie ist eine 
wesentliche Instanz hierfür.484 Ihre Aufgabe ist insbesondere die Früh-
sozialisation. Diese wird vergleichsweise intuitiv gestaltet. Die Erzie-
hung durch die Eltern verläuft oft spontan und emotional, ohne auf  
Fachwissen und -können aufzubauen.485  
 
Die Ausführung zur familiären Sozialisation soll aber nicht zu der An-
nahme verleiten, alles für menschliche Entwicklung Bedeutsame finde 
ausschließlich in der frühen Kindheit statt. Die Familie ist nur im ersten 
Lebensjahrzehnt von Kindern die dominante Sozialisationsinstanz. Je-
de einzelne Lebensphase enthält wichtige Herausforderungen und 
Entwicklungsangebote an das Individuum. Die Sozialisation vollzieht 
sich lebenslang.486 Jegliche Ausschließlichkeitsformel entspräche einer 
inakzeptablen Beschränkung.487  
 
Zunehmend werden Spezialisten für die verschiedenen Erziehungs- 
und Sozialisationsaufgaben ausgebildet und abgestellt. Die Funktions-
verlagerung an pädagogische Experten in Kindergärten, Schulen, an 
Tagesmütter, Nachhilfelehrer und Sporttrainer ermöglicht es den El-
tern, sich anderen Aufgaben intensiver zuzuwenden.  
 
Die Eltern beschaffen notwendige Ressourcen und gestalten Rahmen-
bedingungen wie Nahrung, Kleidung, Wohnraum, Bücher und Spiel-
                                                                                                                               
achteten Kinder wiesen beim Entzug des Liebesobjekts Anzeichen psychischen 
Verhungerns auf. In: René A. Spitz (1983) S. 289 ff.. 
483   René König (1974) S. 59. 
484   Vgl. Helmwart Hierdeis (1983) S. 57 ff.. 
485   Vgl. Klaus Hurrelmann (2001) S. 107 f.. 
486   Vgl. Klaus Hurrelmann (2001) S. 131. 
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zeug. Sie leiten gesundheitserhaltende und pflegende Maßnahmen 
ein. Kindliche Aktivitäten werden beaufsichtigt und kontrolliert, um Ge-
fahren abzuwenden. Kinder benötigen die Erfahrung mit helfenden, 
schützenden, umsorgenden, pflegenden, annehmenden und liebenden 
Eltern. Diese kindorientierte Atmosphäre wird als Schonraum bezeich-
net. Sie filtert im guten pädagogischen Sinne störende und schädigen-
de Elemente des Lebenskontextes heraus. In pädagogischen Schon-
räumen werden die Kinder mit ihrer entwicklungsbedingten Unmündig-
keit und Unkenntnis angenommen.  
 
Die Mitglieder einer Familie werden vorbehaltsloser als in anderen 
Gruppen angenommen. Zuwendung und Fürsorge erfährt ein Famili-
enmitglied noch unabhängig von sozialen Kriterien wie Wettbewerbs-
fähigkeit, gesellschaftlichem Status oder Prestige. Zynische Feststel-
lungen des Volksmundes wie „Nur eine Mutter kann dieses Kind lie-
ben“ finden in dieser bedingungslosen Annahme ihren Ursprung. 
Fromm schreibt: „Die Mutterliebe ist (...) die bedingungslose Bejahung 
des Lebens und der Bedürfnisse des Kindes.“488 Das Eingehen der 
Beziehung ist unabhängig von gesellschaftlichen Ausleseverfahren. 
Die Liebe zwischen Eltern und Kind stellt noch keine besonderen An-
sprüche. Badinter vertritt diesbezüglich eine andere Position. Ihrer 
Meinung nach handelt es sich bei der Mutterliebe um ein gesellschaft-
liches Konstrukt. Ihre Liebe sei selektiv. Sie werde durch die Bewer-
tung des Nutzens durch das Kind aufgrund gesellschaftlicher Konven-
tionen beeinflusst.489   
 
Die Hilfe der Eltern konzentriert sich vornehmlich auf die Kinder. Sie 
sind diejenigen Familienmitglieder, die trotz aller Widrigkeiten so lang 
als möglich in der Familie aufgefangen werden. Das Kind steht im 
                                                                                                                               
487   Vgl. Helmwart Hierdeis (1983) S. 59 f.. 
488  Erich Fromm (1993) S. 80. 
489   Badinter wendet sich gegen die Annahme, es gäbe einen Mutterinstinkt, der 
triebhaft angelegt sei. In: Elisabeth Badinter (1981) S. 66 ff.. 
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Zentrum familiärer Aufmerksamkeit und Pflege. Dies hat zur Folge, 
dass die elterliche Machtausübung insbesondere in den Dienst der 
Kinderversorgung und –erziehung gestellt wird. 
 
Die Familie ist eine konfliktgeladene Sphäre, weil fortwährend Bedürf-
nisse aufeinander abgestimmt werden müssen.490 Sie hat die Aufgabe, 
lebensnotwendige soziale und emotionale Ressourcen zu liefern. Des-
halb kann elterliche Ignoranz, Vernachlässigung, Ungerechtigkeit und 
unangemessenes Strafen tiefgreifenden Schaden beim Kind anrichten. 
Der emotionale Rückhalt und die Unterstützung durch die Familie er-
weisen sich besonders in Konflikt- und Krisensituationen als wichtig.491 
Bei außerfamiliären Auseinandersetzungen kann das Kind in der Fami-
lie einen Schonraum finden, in dem es sich für kräftezehrende Streitig-
keiten wappnen und von ihnen erholen kann. Fehlt hingegen diese 
Rückzugsmöglichkeit, kann ein Konflikt schnell zur existenziellen Be-
drohung ausufern. Das Vertrauen eines verunsicherten oder verletzten 
Kindes ist besonders gefährdet, wenn ihm die Verletzung von seinen 
Eltern beigebracht wurde. Der Rückzug aus der Konfliktsituation ist 
problematisch.492 Keine andere Beziehung ist so unausweichlich wie 
die Eltern-Kind-Beziehung. Hier können Verletzungen tiefer gehen, 
können Vorhaltungen schmerzlicher und Schuldzuweisungen nachhal-
tiger wirken, denn die Abgrenzung gegenüber der Gefühlswelt des 
Nächsten fällt schwer. In diesem Sinne äußert sich Fromm: „Die Liebe 
der Mutter zum Leben ist ebenso ansteckend wie ihre Angst.“493 Vor 
den Verletzungen seitens der Familie kann man sich kaum schützen. 
Die hier verursachten Wunden sind sehr schmerzhaft. Familiäre 
Machtkämpfe sind schwierig zu beenden. Selbst das Auseinanderbre-
chen der Familie kann das Ende solcher Auseinander -setzungen und 
Verletzungen nicht garantieren.494  
                                                 
490   Vgl. Maja Storch (1994) S. 73. 
491   Vgl. ebd. S. 46. 
492   Vgl. ebd. S. 52 ff.. 
493   Erich Fromm (1993) S. 81. 
494   Vgl- Hartmut Albath u.a. (1984) S. 121. 
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Die Familie vermittelt lebensnotwendiges und alltagstaugliches Wissen 
und Erfahrungen. Eltern und Kinder sehen sich im Alltag permanent 
gefordert, mit auf sie einstürzenden Ereignissen umzugehen. Die Er-
ziehung ist nur eine von vielen Funktionen im alltäglichen Handeln ei-
ner Familie.495 Letztere ist immer zugleich eine Erziehungs-, Haus-
halts-, Wohn- und Wirtschaftseinheit.496 Aufgrund der Fülle ihrer Reali-
tätsbezüge ist sie eine „Figuration, die sowohl innerhalb als auch nach 
außen eine Fülle von Problemdefinitionen, Konfliktlösungen, normati-
ven Entscheidungen, Abwägungen von Geltungsansprüchen usw., 
kurz: eine Fülle von Balanceleistungen zu erbringen hat“.497 Sie ist ein 
multifunktionsfähiges Subsystem der Gesellschaft, welches eine Viel-
zahl von Aufgaben zu bewältigen hat. Die Familie zeichnet sich im Re-
gelfall durch ihre Verlässlichkeit und ihre Strapazierbarkeit aus.498
 
Wenn unterschiedliche Erwartungen aufeinander treffen, sind Konflikte 
die Folge. Es stellt sich die Frage, welches Bedürfnis und welcher 
Wunsch Priorität hat. Die Entscheidung solcher Sachverhalte ist an die 
Machtfrage gebunden. Bei ihrer Beantwortung im Eltern-Kind-
Geschehen ist immer die innere Ordnung der Familie miteinzubezie-




Die Familie ist die Keimzelle individuellen Machtgebarens jedweder 
Art. Alle folgenden Machtverhältnisse sind modifizierte Abbilder des-
sen, was in der Familie erfahren und gelernt wurde. In ihr werden „die 
                                                 
498   Vgl. Klaus Hurrelmann (2001) S. 241. 
495   Laut Howells hat die Familie die Aufgabe, die affektiven und sexuellen Bedürf-
nisse der Familienmitglieder zu befriedigen, die Fortpflanzung gewährleisten, die 
Kinder zu schützen, zu sozialisieren und zu erziehen, die materielle Erhaltung 
der Familie absichern und andere, untergeordnete Aufgaben politischer oder re-
ligiöser Art zu bewältigen. In: John G. Howells (1978) S. 30 f.. 
496   Vgl. Thomas Rauschenbach (1994) S. 52 ff.. 
497   Klaus Mollenhauer (1975) S. 199. 
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aktuellen Machtprobleme prägend für die nächste Generation ausge-
lebt“.499 Hier entscheidet sich, ob ein Familienmitglied im weiteren Ver-
lauf seiner Biographie zu den Mächtigen oder Ohnmächtigen gehört.500  
 
Die Eltern verfügen über wesentliche Ressourcen, auf welche die Kin-
der angewiesen sind. Das kreatürliche Ausgeliefertsein eines Säug-
lings zeigt besonders deutlich das Ausmaß kindlicher Abhängigkeit von 
seinen Eltern. Aufgrund von kindlichen Bedarfslagen wie Hunger, 
Durst, Angst oder Krankheit ist es auf die Hilfe anderer Personen an-
gewiesen. Da die kindlichen Selbsthilfekompetenzen erst wenig entwi-
ckelt sind, sind die Eltern als Helfer gefragt. Ein Fall von Kindesaus-
setzung oder Kindestötung aufgrund von Versorgungsdefiziten macht 
bewusst, wie verletzlich das Wesen Mensch ist. 
 
Fast jeder Mensch verfügt über Erfahrungen mit seiner Familie, wenn-
gleich sich diese je Person gravierend voneinander unterscheiden 
können. So bietet nicht allein das ´Kindchen-Schema´501 großzügig 
eine Fläche für Projektionsprozesse. Jeder Säugling ist ein verletzli-
ches und pflegebedürftiges Liebesobjekt mit ungezähmt egozentri-
schem Verhalten. Die Bandbreite des elterlichen Umgangs mit ihren 
Kindern reicht von zärtlich-liebevollem Umsorgen bis zu Gefühlskälte, 
Ablehnung und Aggressionen. 
 
Eine Familie ist keine professionelle Erziehungsinstitution, auch wenn 
sie erzieherische Prozesse anleitet. Untersucht man das intrafamiliäre 
Machtgefüge, so ist die Überlegenheit der Eltern in physischer, öko-
nomischer und erfahrungsbedingter Hinsicht offensichtlich. Diese 
                                                 
499   Hans Strotzka (1985) S. 15. 
500   Vgl. ebd. S. 85. 
501  Das Kindchen-Schema ist laut Lorenz Erkenntnissen ein angeborener Auslöse-
mechanismus für das menschliche Brutpflegeverhalten. Es ist auf die Gesetze 
des Reizsummenphänomens zurückzuführen. Entsprechen der Schädelumfang, 
die tief unten gelegener Augenpartie, die vorgewölbter Wangenpartie usw. dem 
Schema eines Kleinkindes, werden Brutpflegereaktionen ausgelöst. In: Konrad 
Lorenz (1973) S. 156 f.. 
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Machtpotenziale der Eltern enthalten Anteile der im vorangegangenen 
Kapitel erläuterten Machtvarianten. Worin diese im Detail bestehen, 
wird noch zu zeigen sein.  
 
Die Familie hat das Recht und die Pflich, ihren staatlichen Erziehungs-
auftrag auszuführen. Diese Verpflichtung ist bereits im Artikel 6 Absatz 
2 des Grundgesetz verankert. Die Familie widmet sich der Aufgabe, 
das Kind lebensfähig zu machen und gleichzeitig das soziale System 
Familie zu erhalten. Das konkrete Zusammenleben wird von den Be-
dürfnissen unterschiedlicher Personen bestimmt. Innerhalb der familiä-
ren Alltagsroutinen können Handlungsfelder betroffen sein, welche auf 
den ersten Blick nicht viel mit Bildung und Erziehung gemein haben. 
Grundsätzlich geht es aber auch in der Familie darum, das Kind zu 
erziehen und auf seine selbständige Lebensführung vorzubereiten. 
Handlungskompetenz, Wissen, Haltung und Macht der Eltern arbeiten 
Hand in Hand. Der Schulunterricht ist ein pädagogischer Schonraum, 
in dem problematische Fälle und Gefahrensituationen hypothetisch 
durchgespielt und experimentell ausprobiert werden können.502 Die 
Familie ist keine total pädagogisierte Sphäre, sondern eine soziale, 
welche in der Praxis nicht jeden Fehler verzeiht.503 Nicht jede familiäre 
Instruktion zielt auf Erziehungsfortschritte des Kindes ab. Die Familie 
hat neben der Erziehung andere Aufgaben zu bewältigen.  
 
Familiäre Erziehung wie auch Institutionen, deren Erziehungsgehalt 
unstrittig ist, haben trotz aller Divergenzen gemeinsame Ziele, Aufga-
benfelder und Machtrefugien. Elternmacht setzt sich aus den vier erör-
terten Machtvarianten auf die folgende Weise zusammen:  
 
1) Überzeugungsmacht 
Diese Spielart der Macht beruht auf der Fähigkeit, einer anderen Per-
son eine bestimmte Entscheidung oder Einschätzung argumentativ 
                                                 
502   Vgl. Maja Storch (1994) S. 75. 
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nahezulegend, so dass diese als optimal wahrgenommen wird.504 Der 
Einsatz von Überzeugungsmacht ist u.a. von der intellektuellen und 
rhetorischen Befähigung der Eltern abhängig. Hinzu kommt die stei-
gende Kompetenz des Kindes, die Argumente der Eltern zu verstehen 
und ihnen zu begegnen. Der Wunsch zu überzeugen entspricht meist 
dem elterlichen Streben nach Einsicht ihrer Kinder.  
 
Überzeugungsmacht ist aktiv, wenn Eltern plausible Argumente für ihre 
Sache vorbringen oder wenn sie überzeugender als andere sind.505 In 
der Erziehung ist diese Machtart dazu einzusetzen, Kindern Gründe für 
bestimmte Entscheidungen zu erklären. Dabei sollte eine Auseinan-
dersetzung mit den Vor- und Nachteilen der gegebenen Möglichkeiten 
stattfinden. Dem Kind muss stets die Chance gelassen werden, ande-
rer Auffassung zu sein. Deshalb sind Indoktrination und Manipulation 
die Gegenspieler dieser Machtvariante. Überzeugungsmacht ist an der 
freien Entscheidungen des Beeinflussten für die gewünschte Auffas-
sung zu erkennen.  
 
Wenn Eltern ihren Kindern Begriffe oder die Welt erklären und die von 
ihnen geschätzten Werte vermitteln, versuchen sie zu überzeugen. 
Wenn sie dies erfolgreich tun, üben sie Überzeugungsmacht aus.506 
Dies zeigt sich in der Durchsetzung ihres Weltbildes und ihrer Begriffs-
bestimmungen, die auch anders hätten ausfallen können. Das Weltbild 
der Eltern gilt lange Zeit als die ´stärkere´ bzw. überzeugendere Reali-
tät. Je älter die Kinder werden, um so mehr können sie Personen und 
Informationsquellen wie z.B. Lexika heranziehen, um weitere Definitio-
                                                                                                                               
503   Vgl. Janpeter Kob (1976) S. 47. 
504  Dergestalt beinhaltet Überzeugungsmacht im Großen und Ganzen die Kriterien 
der Machtdefinition von Niklas Luhmann. 
505   Fend beschäftigt sich mit dem Einfluss der Eltern auf die Meinungsbildung ihrer 
Kinder. In: Helmut Fend (1991) S. 238. 
506   Kohn unterstellt eine direkte, nahezu mechanische Übertragung der elterlichen 
Wertvorstellungen an die Kinder. In: M. L. Kohn (1981) S. 213 ff.. 
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nen in Erfahrung zu bringen.507 Diese Macht von Eltern reduziert sich 
mit der wachsenden Fähigkeit der Kinder, alternative Informationsquel-
len zu nutzen und Überzeugungen kennen zu lernen.508 Laut Storch 
sind Jugendliche zunehmend weniger auf ihre Eltern als Instanzen der 
Sinngebung und Information angewiesen als jüngere Kinder.509 Ab 
dem Beginn der Schullaufbahn des Kindes reduziert sich dieses Ein-
flussvermögen seiner Eltern augenscheinlich. Bis dahin haben die El-
tern die Vormachtstellung, es sei denn, das Kind bekommt von den 
Großeltern, der Tagesmutter oder anderen Personen seine Welt er-
klärt. Generell ist aber davon auszugehen, dass die Eltern ihrem Kind 
seine erste Kosmologie vermitteln bzw. es von ihrer Rechtmäßigkeit 
überzeugen. Sie sind die zwingend erforderliche, sinngebende In-
stanz.510 Kommen andere Überzeugungsmächtige hinzu, ist ein größe-
res Maß an Überzeugungsmacht von Nöten, um die eigene Ansicht 
oder Wertung durchzusetzen.  
 
Elterliche Überzeugungsmacht zeigt sich in der Übernahme von Be-
zeichnungen, Beurteilungen und Wertmaßstäben durch ihre Kinder. 
Mit der Etikettierung ist die Möglichkeit verbunden, Personen, Gegen-
stände oder Situationen mit Begriffen zu belegen. Diese Namensge-
bungen können auch dem ethisch-moralisch wertenden Bereich der 
Urteile und Verurteilungen entnommen werden. Anhand von Etikettie-
rungen ist es möglich, Personen abzuwerten und auszugrenzen.511 
Überzeugungsmacht verringert sich mit zunehmender Verfügbarkeit 
alternativer Informationen und Werthaltungen: Wo es nur eine Meinung 
geben darf, kann keine Überzeugungsmacht wirksam sein.  
 
                                                 
507  Laut Ciompi geraten Teile des elterlichen Weltbildes unter Druck durch neue 
Informationen. Es wird in Frage gestellt und manchmal auch revidiert. In: L. Ci-
ompi (1982) S. 226. 
508   Vgl. H. Stierlin (1979) S. 136. 
509   Vgl. Maja Storch (1994) S. 39. 
510   Vgl. ebd. S. 32. 
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Die in der Kindheit erworbenen Etikettierungsmuster können nachhal-
tig wirken.512 Das elterliche Wertesystem kann sich beim Kind manifes-
tieren, indem die Eltern Urteile in sein Denken einspeisen und Interna-
lisierungen befördern. Auf diese Weise können sich Einschätzungen 
und Wertsysteme über Generationen hinweg in einer Familie etablie-
ren.513
 
Die Machtbalance zwischen Eltern und Kind verändert sich durch die 
Verminderung des Bildungsgefälles während der Adoleszenz. So lau-
tet es in der Ausgabe mit dem Titel „Süßer Horror Pubertät: Die Ent-
machtung der Eltern“ im SPIEGEL 2001: „Pubertät, das heißt immer 
auch Entmachtung der Eltern, und diese Entmachtung ist notwendig, 
denn Jugendliche müssen einen eigenen Weg finden, der für sie oft 
schwer zu entdecken ist.“514 Dieser eigene Weg steht für die Identitäts-
findung und die Ablösung von den Eltern. Aufgrund der besseren Aus-
bildung und ´höheren´ Schulbildung sind viele Jugendliche bezüglich 
ihrer kognitiven Entwicklung mit den Eltern gleichgestellt und hinsicht-
lich ihres Sozialstatus und Bildungsniveaus her deutlich überlegen. Die 
Eltern haben es nicht mehr mit einem Gegenüber zu tun, das sich mit 
simplen Behauptungen abspeisen oder sich mit Ablenkungsmanövern 
vom Thema abbringen lässt. 515 Diese Modifizierung des Machtverhält-




Diese zeigt sich in der Möglichkeit, dass Eltern ihre Kinder zur Preis-
gabe von Auskünften veranlassen können Diese können sich auf sozi-
                                                                                                                               
511  Fantini ordnet solchen Vorgängen den Begriff der Etikettierungsmacht zu. In: 
Christoph Fantini (2000) S. 16. Susan Forward bezeichnet dies hingegen als 
„verbale Misshandlung“. In: Susan Forward (1990) S. 100. 
512  Bandura beschäftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen sozialer Etikettie-
rung und Aggressionen. In: Albert Bandura (1979b) S. 19 f.. 
513   Vgl. Günter Reich u.a. (1996) S. 223 ff. sowie Micha Brumlik (1998) S. 147. 
514   Nikolaus von Festenberg u.a. (2001) S. 124. 
515   Vgl. ebd. S. 37. 
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ale Kontakte ebenso beziehen wie auf ihre Essgewohnheiten. Geben 
die Kinder wahrheitsgemäß Auskunft, bestätigt dies die Macht der El-
tern. Letztere können des weiteren Informationen verteilen oder – im 
Sinne des Jugendschutzes – wegen ihrer Unzumutbarkeit zurückhal-
ten. Elterliche Informationsmacht basiert u.a. auf dem Bildungsgefäl-
le516 zwischen Eltern und Kindern, elterlichen Fremdsprachenkenntnis-
sen, Medienkompetenz, Verantwortungsbewusstsein und der Fähig-
keit, über die Zumutbarkeit von Informationen und ihre Bedeutung zu 
entscheiden. 
 
Kinder erwerben ihre ersten Wissensbestände durch die Mitteilungen 
der Eltern. Je freigiebiger die Eltern Auskunft erteilen und je zuverläs-
siger ihre Aussagen sind, umso gesicherter ist das erste Weltbild von 
Kindern. Die Ableitung weiterer Detailinformationen von zutreffenden 
Aussagen bietet vergleichsweise gute Prognosechancen und Möglich-
keiten zu Deduktionen und Induktionen. Die Informationsmacht der 
Eltern konkurriert mit derjenigen alternativer Informanten und Zenso-
ren. Je mehr von letzteren genutzt werden können, umso mehr kann 
dies die Informationsmacht der Eltern mindern.517
 
Informationsmacht kann u.a. die Preisgabe persönlicher Details und 
Geheimnisse bewirken. Sie birgt insofern destruktives Potenzial, als 
dass sie die Intimsphäre des Kindes verletzen kann. Diese Machtart 
arbeitet oft mit Zwängen, die per Konvention verankert sind. Sie wird 
meistens zu Kontrollzwecken eingesetzt. Aufgrund ihrer Neigung zu 
Grenzüberschreitungen existieren Auflagen und Regeln, um ihre 
Durchsetzungsfähigkeit zu steigern. So ist beispielsweise das Lügen 
per Konvention untersagt.518 Die implizite Zurückweisung von Informa-
tionsmacht-Manövern kann sich darin äußern, dass jeder lügt – dies 
aber abgestritten wird. Auf dieser Weise wird man der Konvention, auf 
                                                 
516   Vgl. Maja Storch (1994) S. 37. 
517   Vgl. Ebd. S. 39. 
518   Vgl. Rudolf Dreikurs (1994) S. 200. 
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Fragen antworten zu sollen, gerecht. Eine Grauzone bezüglich des 
Wahrheitsgebotes findet sich im Bereich der Notlügen.  
3) Verfügungsmacht 
In der Fähigkeit, als Lebensgemeinschaft kompetent Alltagsanforde-
rungen zu bewältigen, liegt die Organisationsfähigkeit von Eltern be-
gründet. Es geht hier größtenteils um die Gestaltung des gemeinsa-
men Tagesablaufs zwischen Schulbus, Essenkochen, Elternabend und 
Schlaflied. Die Betreuung der Kinder, eigene Berufstätigkeit, die Be-
wältigung des Haushalts und vieles mehr fallen dabei ins Gewicht. Da-
bei geht es darum, den Aufgaben als Haushaltsgemeinschaft gerecht 
zu werden und weniger um die Konstruktion geeigneter Lernbedingun-
gen. Verfügungsmacht ist an einem funktionierenden Zusammenspiel 
der unterschiedlichen Kräfte und einer gewissen Alltagsroutine er-
kennbar.  
 
Verfügungsmacht ermöglicht das Erreichen von Zielen über die Zutei-
lung oder Verweigerung von Ressourcen. Hier zeigt sich die Tendenz, 
dass die Macht der Eltern sich verringert, sobald das Kind die Güter, 
Leistungen, Informationen o.ä. über andere Quellen beziehen kann. 
Das Potenzial elterlicher Verfügungsmacht basiert des weiteren auf 
der Lese- und Schreibfähigkeit, Besitz, einem hilfreichen sozialen 
Netzwerk und ihrer größeren Lebenserfahrung. Diese haben Eltern 
ihren Kindern voraus. Eine Verschiebung des Machtverhältnisses ist 
denkbar, wenn die Kinder über Fähigkeiten verfügen, die den Eltern 
fehlen. 
 
Eltern haben aufgrund ihrer Zuständigkeiten und Besitztümer zahlrei-
che Möglichkeiten, ihren Kindern für ihr Verhalten oder ihre Haltung 
gezielt Dinge zuzugestehen oder sie ihnen zu verwehren.519 Dieses 
Vorgehen kann als Belohnung oder Bestrafung wahrgenommen wer-
den. Beide Effekte sind von der Ausgangssituation und der Wahrneh-
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mung des Beeinflussten abhängig. Einerseits werden materielle Ver-
stärker wie Nahrungsmittel, Spielzeug oder Geld eingesetzt. Anderer-
seits kann auf immaterielle Verstärker wie Lob, besondere Leistungen 
wie Vorlesen einer Geschichte oder das körperliche Bekunden von 
Zuneigung zurückgegriffen werden. Laut Storch büßen die Eltern ihr 
Belohnungsmonopol ein, wenn ihre Kinder die Phase der Adoleszenz 
durchlaufen.520 In keiner anderen Erziehungsbeziehung können kör-
perliche Sympathiebekundungen so selbstverständlich stattfinden wie 
zwischen Eltern und Kind. Dies ist auf das Inzest-Tabu521 zurückzufüh-
ren, dessen Einhaltung stillschweigend vorausgesetzt wird.  
 
Ähnlich wie beim Belohnen haben Eltern einen großen Spielraum zum 
Bestrafen. Sie können angenehme Reize vorenthalten, entfernen oder 
unangenehme verabreichen. In Bezug auf den emotionalen Bereich ist 
besonders auf die Variante des ´Liebesentzugs´ hinzuweisen. Sie ist 
eine Möglichkeit zur Beeinflussung von Kindern durch negative Ver-
stärkung. Werden die Kinder älter, kann laut Albath u.a. der Liebesver-
lust durch gleichaltrige Sozialpartner kompensiert werden. Der Liebes-
entzug sei nicht mehr so bedrohlich.522 Dies ist darauf zurückzuführen, 
dass die ersten Objektbeziehungen gegeben sind und die Abhängig-
keit des Kindes sich verringert, da es zunehmend Fähigkeiten und 
Kenntnisse erwirbt. 
 
Das Bestrafen von Kindern durch Einschränkungen sowie Verabrei-
chen von Unangenehmem wird von den Bestraften als erdrückend er-
lebt.523 Strafe ist nicht als erzieherisch zu betrachten.524 Strafen rufen 
                                                                                                                               
519   Skinner untersuchte das Lernen mit Hilfe von Verstärkern. In: Frederic B. Skinner 
(1971) S. 17 ff.. 
520   Vgl. Maja Storch (1994) S. 39. 
521   Hiermit wird ein Verbot bezeichnet, das auch als Inzestschranke bezeichnet wird. 
Es dient der Verhinderung der sexuellen Berührung zwischen Eltern und Kind 
sowie zwischen Geschwistern. In: Walter Horney u.a. (1970) S. 1346. 
522   Vgl. Hartmut Albath u.a. (1984) S. 126. 
523   Vgl. ebd. S. 55. 
524  Strafe hemmt laut Schleiermacher stets die sittliche Entwicklung des Zöglings 
und unterstützt das Sinnliche, nämlich das Streben nach Belohnung bzw. Ange-
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unerwünschte Nebenwirkungen hervor. Sie sind nur vorübergehend 
erfolgreich. Strafe macht ausschließlich eine Aussage über zu Unter-
lassendes, ohne die Richtung gewünschten Verhaltens anzugeben. 
Sie führt zu Frustration und Aggression. Darüber hinaus kann sie 
Fluchtreaktionen auslösen. Sie führt in der Regel zu Angst, Unsicher-
heit und Minderwertigkeitsgefühlen.525 Strafe und Belohnungen sind 
gleichermaßen zu vermeiden.526  
 
Die Machtausübung per Bestrafung wird hier berücksichtigt, da beide 
laut Alltagsverständnis zusammengehören.527 Aufgrund des destrukti-
ven Parts von Strafen sind diese als nicht erzieherisch zu erachten. 
 
Ein weiterer Effekt ausgeübter Verfügungsmacht ist das Kontrollieren. 
Eltern üben Kontrolle aus, indem sie ihre Kinder begleiten, beaufsichti-
gen und ihren Verhaltensspielraum einschränken. Sie beobachten das 
kindliche Sozialverhalten und lenken es. Hierüber sorgen sie für die 
Einhaltung der Regeln des das Zusammenlebens. Die Dauer der Zu-
sammenkünfte und die betroffenen Personen sind gerade im Teena-
geralter ein Paradebeispiel für die Überwachung und Reglementierung 
durch die Eltern und das Unverständnis und die Rebellion seitens der 
Jugendlichen. Ein Indikator hierfür ist die Veränderung des Ge-
sprächsstils zwischen Eltern und Kindern.528  
 
Die Pubertät ist die Entwicklungsphase zwischen Kindheit und Er-
wachsensein. In ihr findet die Geschlechtsreifung des Menschen statt. 
Sie geht einher mit einer psychischen Destabilisierung und Entstruktu-
                                                                                                                               
nehmem und die Vermeidung von Strafe und Leid. In: Friedrich Daniel Ernst 
Schleiermacher (1959) S. 124 ff.. Laut Rousseau verdient kein kindliches Verhal-
ten Strafe. Sie sei daher zu vermeiden. In: Jean-Jacques Rousseau (1985) S. 
71. 
525   Vgl. Horst Domke (1982) S. 41.  
526   Diese Meinung wird von Falko Rheinberg (1988) S. 223 ff., Rudolf Dreikurs u.a. 
(2000) S. 76 sowie Lilian Blöschl (1969) S. 50 ff. vertreten. 
527   Vgl. Hartmut Albath (1984) S. 55 sowie Michel Foucault (1999) S. 178. 
528   Vgl. Maja Storch (1994) S. 36. Ähnliches findet sich bei Bruno Hamann (2000) S. 
108. 
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rierung.529 Die primären Bindungen des Kindes in der Familie drängen 
zur Umgestaltung durch die Ablösung von den Eltern. Dafür erfordert 
es laut Erikson den „Mut, ein unabhängiges Individuum zu sein, das 
seine eigene Zukunft wählen und lenken kann.“530 Diese Fähigkeit und 
Bereitschaft der Selbsttätigkeit gilt insbesondere angesichts der Ent-
fremdung in diesem Stadium bzw. der Identitätsverwirrung des 
Jugendlichen als Herausforderung.531 Während der Adoleszenz kommt 
es gehäuft zu Machtkämpfen. Das Generationenverhältnis, so King, 
repräsentiert eine entscheidende Figur der Machtregulation zwischen 
der Eltern- und Kindergeneration.532 Das Ende der Adoleszenz und der 
Eintritt in das Erwachsenenalter ist deshalb institutionell reguliert oder 
sie wird direkt umkämpft.533
 
Kontrollversuche dienen wesentlich der Befriedigung von Sicherungs- 
und Schutzbedürfnissen der Eltern. Sie können sich besonders wäh-
rend der Adoleszenzphase ausweiten und in ihren Ausdrucksformen 
zuspitzen. Die Grundsatzdebatten und Auseinandersetzungen finden 
allgemein ihr Ende, wenn das Kind die Haushaltsgemeinschaft mit den 
Eltern verlässt und eine eigene Wohnung bezieht. 
 
4) Animiermacht 
Diese Form der Machtausübung fußt auf der emotionalen Verbunden-
heit zwischen Eltern und Kind: „Entsprechend jener Doppelheit einer 
Liebe zum Kinde in seiner Wirklichkeit und der Liebe zu seiner Höhe, 
die Erhebung fordert, wird die pädagogische Gemeinschaft getragen 
von zwei Mächten: Liebe und Autorität, oder vom Kinde aus gesehen: 
Liebe und Gehorsam. Diese zwei Mächte bestimmen die spezifisch 
pädagogische Struktur der Erziehungsgemeinschaft. (...) Die zentrale 
pädagogische Aufgabe, die Hervorbringung eines persönlichen geisti-
                                                 
529   Vgl. Vera King (2002) S. 35. 
530   Erik H. Erikson (1981) S. 134. 
531   Vgl. ebd. S. 134. 
532   Vgl. Vera King (2002) S. 90. 
533   Vgl. Pierre Bourdieu (1980) S. 23 f.. 
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gen Lebens, fordert vom Erzieher die Liebesgemeinschaft mit dem 
Kinde, die ihm alle Türen in ihm öffnet und sein ganzes kleines Leben 
im Vertrauen solcher Liebe sammelt und bindet, trägt und steigert.“534 
Wie Nohl feststellt, ist die emotionale Verbundenheit mit dem Adressa-
ten der Erziehung erforderlich. Es gilt, das Kind sowohl in seinem Ist-
Zustand als auch in seinen Möglichkeiten wahrzunehmen. Darüber 
hinaus wird eine seinsmäßige Verbindung von Autorität und Liebe un-
terstellt. Erst beide gemeinsam – ergänzt durch die Liebe und den Ge-
horsam des Kindes – vervollständigen die pädagogische Beziehung.  
 
Das menschliche Bindungsverhalten bzw. „das Aufsuchen und Auf-
rechterhalten der Nähe eines anderen Lebewesens“535 bezieht sich auf 
eine Hauptbindungsfigur. Dabei handelt es sich in der Regel um die 
Mutter. Sie versorgt das Kind und lebt mit ihm in einem Haushalt. Das 
Bindungsverhalten verschafft dem Kleinkind Schutz vor Gefahren, Be-
friedigung seiner Bedürfnisse und Möglichkeiten, von der Mutter zu 
lernen. Dieses Verhalten reift früh, intensiviert sich und verringert sich 
im Erwachsenenalter.536 Es spielt über die gesamte Lebensspanne 
hinweg eine lebenswichtige Rolle.537  
 
Das Bindungsverhalten äußert sich beim Kleinkind durch Schreien und 
Lächeln, um die Mutter in seine Nähe zu bringen, und in Nachfolgen 
und Anklammern, um das Kind in die Nähe der Mutter zu bringen.538 
Die Zuwendungstendenz und die Aufnahme eines Kontakts werden 
gefördert. Das gilt für die emotionale Bindung zwischen Kind und Mut-
ter wie für diejenige zwischen zwei Erwachsenen.539 Eine positive 
Qualität besonders der Mutter-Kind-Beziehung trägt entscheidend zur 
                                                 
534   Herman Nohl (1973) S. 43 f.. 
535   John Bowlby (1975) S. 186. 
536   Vgl. ebd. S. 212 ff.. 
537   Vgl. ebd. S. 197. 
538   Vgl. ebd. S. 198. 
539   Vgl. Frank Teuteberg (1998) S. 91. 
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gesunden Entwicklung der kindlichen Persönlichkeit bei.540 Laut 
Fromm ist Liebe mehr als eine symbiotische Bindung. Sie sei eine 
Charakterorientierung bzw. Haltung, sich der Welt als Ganzem zuzu-
wenden.541  
 
Ein liebevolles Miteinander zeichnet sich durch die Intensität der Rück-
sichtnahme, Annahme, Liebesfähigkeit und Kompatibilität der Bedürf-
nisse sowie verschiedener Verbindlichkeiten aus. Zunächst geht das 
Kind eine emotionale Bindung mit einer erwachsenen Bezugsperson 
aus der eigenen Familie ein. Irrationale Momente wie Sympathie er-
langen bei der Wahl dieser Person Bedeutung. Das Kind strebt da-
nach, dieser Bezugsperson nah zu sein.542
 
Die gefühlsmäßige Verbindung zwischen Kindern und ihren Eltern – 
und insbesondere zu den leiblichen Müttern - gilt nahezu als emotiona-
le Universalie menschlichen Seins. Herrmann ist der Auffassung, dass 
„die emotionale Atmosphäre der Familie und die Persönlichkeit der El-
tern, vor allem der Mutter, wahrscheinlich für die Persönlichkeitsent-
wicklung des heranwachsenden Individuums von sehr viel größerem 
Einfluß sind als die angewendeten speziellen Erziehungspraktiken und 
Sorgetechniken“543. 
 
Die Eltern sind die ersten Vorbilder eines Kindes. Sie zeigen ihm, wie 
mit der Welt umzugehen ist und wie man sich handelnd mit ihr 
auseinandersetzt.544 Dabei können auch Eigenheiten der Eltern imitiert 
werden, die aus der distanzierten Betrachtung wenig nachahmenswert 
erscheinen.545 Dies ist darauf zurückzuführen, dass die Kinder ihre 
Eltern in fast allen Lebenskontexten beobachten können. Bis auf 
                                                 
540   Vgl. ebd. S. 103 f.. 
541   Vgl. Erich Fromm (1993) S. 75 f.. 
542   Vgl. Frank Teuteberg (1998) S. 91 ff.. 
543   Vgl. Thomas Hermann (1976) S. 398. 
544   Vgl. Bruno Hamann (2000) S. 107. 
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wenige Rückzugsmöglichkeiten der Eltern steht ihr öffentliches als 
auch ihr privates Leben unter Beobachtung ihrer Kinder. Sie kennen 
ihre Mutter als hergerichtete Dame in der Öffentlichkeit genauso wie 
als verschlafene Hausfrau in Pantoffeln und mit Lockenwicklern im 
Haar. Die Intimsphäre professioneller Erzieher ist deutlich besser 
geschützt als die von Eltern. Der Umstand, dass Kinder ihre Eltern in 
so unterschiedlichen, intimen Situationen beobachten, ermöglicht 
ihnen, entsprechendes Verhalten zu lernen.546 Dies gilt auch für das 
unerwünschte Verhalten. Spitz ironisiert den Widerspruch zwischen 
Elternverhalten und Verhaltensregeln für das Kind: „Tu` nicht, was ich 
tu`, tu` was ich sage!“547
 
Aktive Animiermacht äußert sich auch darin, dass Eltern ihre Kinder zu 
Aktivitäten veranlassen. Jeder offene Appell beinhaltet den Anspruch 
auf Animiermacht. Die Fähigkeit der Eltern, ihre Kinder anzuleiten und 
zu beeindrucken, hängt u.a. vom Wissensstand der Kinder, ihren Inte-




Auf den ersten Blick erscheint es nachvollziehbar, dass Eltern Macht 
über ihre Kinder haben. Jede menschliche Beziehung ist immer auch 
ein Machtverhältnis, in dem eine spezifische Machtverteilung gegeben 
ist. Eltern verfügen über mehr Macht als ihre Kinder. Letztere sind da-
durch aber nicht gänzlich wehr- und machtlos. Kinder wenden auch 
Macht gegenüber ihren Eltern an. Die Macht in Kinderhänden ist ein 
nicht zu umgehender Einflussfaktor für Erziehung: Wo sich Kindes-
macht der Elternmacht entgegenstellt, kann die erzieherische Wirkung 
                                                                                                                               
545   Bandura beschäftigt sich konkret mit der Verhaltensübernahme in Bezug auf 
Marotten und dem Grad ihrer Beliebtheit. In: Albert Bandura (1979a) S. 61. 
546   Diese Lerneffekte richten sich auch danach, zu welchen disziplinarischen Maß-
nahmen die Eltern greifen. So lernen z.B. die Kinder von befehlenden Eltern, 
welche nicht stringent auf die Befolgung ihrer Befehle achten, diese Aufforderun-
gen zu ignorieren. In: Albert Bandura (1979a) S. 92 f.. 
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verändert werden. Und während „es selbstverständlich ist, daß elterli-
che Macht über Kinder schon wegen deren Schwäche und Hilflosigkeit 
praktisch unbegrenzt ist und von liebevoller Führung bis zu Kindes-
misshandlung, ja sogar Mord reicht, kann andererseits etwa ein 
schreiendes oder sich irgendwelchen Wünschen der Eltern widerset-
zendes Kind (zum Beispiel beim Toilettentraining) ebenfalls eine Fami-
lie tyrannisieren.“548 Allerdings muss nicht jede Art kindlicher Macht-
ausübung gleich in Gestalt von Tyrannei auftreten. 
 
Ebenso wie die elterliche Macht speist sich die Kindesmacht aus un-
terschiedlichen Ressourcen und Potenzialen. Folgt man Beck-Gerns-
heim, so haben Kinder allein durch ihre Existenz eine große emotiona-
le Macht über die Mütter, da diese der Beziehung eine besondere Be-
deutung zuweisen.549 Wesentlich ist, dass das Kind über sie seinen 
Willen durchsetzen und sich auch dem Willen der Eltern widersetzen 
kann. Zu Erziehende können u.a. die Statik eines Erziehungsverhält-
nisses über ihr Verhalten bedrohen, indem sie passiv-aggressive Leis-
tungsverweigerung zeigen, sich apathisch zurückziehen, sich undiszip-
liniert verhalten, den Erzieher offen infrage stellen oder diffamieren und 
Anspruch auf Protektion und andere Sonderbehandlungen erheben. 
 
1) Überzeugungsmacht 
Mit Hilfe von Überzeugungsmacht können Kinder die Einstellung ihrer 
Eltern verändern. Angriffsfläche ist bei reflektierenden Eltern aufgrund 
des Generationsunterschiedes gegeben: Sie stellen ihre Wahrneh-
mung, die ihnen zur Verfügung stehenden Informationen über gesell-
schaftliche Konventionen und ihre Wertmaßstäbe als möglicherweise 
veraltet und überholt in Frage. Dies gilt in besonderem Ausmaß für 
Moral, Anstand und Sitte – um drei der oft als altmodisch betrachteten 
Begriffe zu bemühen. Anlass dafür sind meistens Rückmeldungen der 
                                                                                                                               
547   René A. Spitz (1983) S. 144. 
548   Hans Strotzka (1985)  S. 88. 
549   Vgl. Elisabeth Beck-Gernsheim (1997) S. 152 f.. 
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Kinder an ihre Eltern, welche sozialisierend wirken können. Klewes 
bezeichnet diese wechselseitige Sozialisation der Kinder durch ihre 
Eltern und umgekehrt als „retroaktive Erziehung“.550 Wenngleich noch 
davon auszugehen ist, dass viele Eltern an ihren Vorstellungen festhal-
ten, ist doch eine progressive Tendenz erkennbar, sich mehr auf die 




Sobald das Kind in die organisatorischen Routinen der Familie einge-
führt ist und später auch mitgestalten kann, gewinnt es an Verfü-
gungsmacht. Ein großes Potenzial an Verfügungsmacht wird soge-
nannten ´Schlüsselkindern´ wie auch älteren Geschwistern in einer 
kinderreichen Familie zugeschrieben. Beide Personengruppen neh-
men ihren Eltern Aufgaben ab und gewährleisten dadurch die Gestal-
tung und den reibungslosen Ablauf von Alltagsroutinen.551 Sie verfü-
gen über Zugriff auf die Versorgungsressourcen. Hierüber ist es ihnen 
möglich, sich aus der Abhängigkeit von ihren Eltern zu lösen und ihr 
Leben wie auch das familiäre Zusammenleben selbständiger zu 
gestalten und eventuell Verfügungsmacht gegenüber jüngeren 
Geschwistern auszuüben.552
                                                
 
Augenscheinlich ist, dass Kinder wenig Kontrolle über ihre Eltern ha-
ben - Ausnahmefälle wie kranke, behinderte oder anderweitig beein-
trächtigte Eltern ausgeschlossen. Während die Kontrollbedürftigkeit 
von Kindern vom Gesetzgeber im Rahmen von Jugendschutzgesetzen 
mitgetragen wird, ist ein nicht volljähriges Kind mit Kontrolle über Vater 
oder Mutter nur über psychologische Manipulation, Erpressung und 
 
550   Vgl. Joachim Klewes (1983) S. 48 ff.. 
551   Klewes bezeichnet den Vorgang des Beauftragens der Kinder als Delegation 
einfacherer Hilfs- oder Ich-unterstützender Aufträge. In: Joachim Klewes (1983) 
S. 54. Ähnliches findet sich bei Bruno Hamann (2000) S. 99 ff.. 
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ähnliches vorstellbar. Diese Form der Ausübung von Verfügungsmacht 
zeigt sich fast ausschließlich implizit. 
 
                                                                                                                               
552  Laut Fend werden im Verlauf des 12. bis 16. Lebensjahres insbesondere Alters-
gleiche emotionale und interpretative Bezugsinstanzen genutzt. Dies reduziert 
die diesbezügliche Abhängigkeit von den Eltern. In: Helmut Fend (1990) S. 78 f..  
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3) Informationsmacht 
Wie in Zusammenhang mit dem Spracherwerb in der Familie aufge-
zeigt, erwirbt das Kind in den ersten Lebensjahren erst die Fähigkeit zu 
Sprechen. Später folgen Kompetenzen in Bereichen wie Lesen und 
Schreiben.553 Diese grundlegenden Fähigkeiten des menschlichen 
Kommunizierens müssen vorhanden sein, damit ein Kind informati-
onsmächtig in der in Kapitel 5 bezeichneten Weise sein kann.  
 
Die Gegenmacht von Kindern gegenüber der Informationsmacht ihrer 
Eltern zeigt sich negativ an der Verweigerung von Auskünften, unprä-
zisen Aussagen oder Lügen. Positiv ist sie daran zu erkennen, dass 
das Kind bereitwillig Rede und Antwort steht, sich Kenntnisse 
verschaffen kann und sie in Umlauf bringt.  
                                                
 
Strotzka befasst sich mit den Folgen von Machtreduktion. Er stellt fest, 
dass Machtabbau statt zu Befreiungsgefühlen zu Angst und Orientie-
rungslosigkeit führen kann. Mit dieser These stützt er sich auf die Fol-
gen der ´68er Bewegung, welche alte Machtstrukturen über Bord warf 
und dadurch weite Teile der Bevölkerung einer Freiheit überließ, mit 
welcher sie noch nicht umzugehen im Stande war. Die klassische Fra-
ge eines Kindes in einem der antiautoritären Kinderläden: „Müssen wir 
heute wieder spielen, was wir wollen?“554 ist als Zeichen für die Über-
forderung des Kindes zu bewerten, welches sich selbst und einer ü-
bermäßigen Freiheit überlassen ist. An die Stelle gewohnter Machtver-
hältnisse mit ihrer strukturierenden, ordnenden und selektierenden 
Funktion tritt ein Spielraum für eigene Entscheidungen. Die Welt er-
scheint den Betroffenen weniger übersichtlich, kontrollierbar und si-
cher. Dies gilt in besonderer Weise für Kinder. Dieser Umstand ist zu 
berücksichtigen, wenn die Abschaffung erzieherischer Machtverhält-
nisse propagiert oder ihre Verleugnung von Erzieherseite betrieben 
 
553   Vgl. Gisela Szagun (1996) S. 238 f.. 
554  Hans Strotzka (1985) S. 91. 
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wird. Kinder werden durch ein Machtvakuum verunsichert. Zusätzlich 
potenziert es das Risiko einer unnatürlichen Kindsherrschaft. 
 
4) Animiermacht 
Typische Gegenwehr gegen Animiermacht-Manöver der Eltern ist die 
Rebellion gegen Pflege- und Ordnungsaufforderungen wie „Kämm Dir 
die Haare, putze Deine Zähne und räum endlich Dein Zimmer auf“ in 
Form von Widerspruch oder Ignoranz. 
 
Die Kindesmacht basiert häufig auf einer angedrohten oder praktizier-
ten Selbstgefährdung. Wenn ihr Kind nicht essen oder schlafen will, 
Gefahren ausgesetzt ist oder sich selbst verletzt, geraten seine Eltern 
in Alarmbereitschaft und sind zu großen Zugeständnissen bereit. Sie 
reagieren bereits intuitiv auf sein Weinen. Kinder können diese Sensi-
bilität der Eltern gegenüber Alarmsignalen ausnutzen, um subtile Ma-
nipulationsversuche bis hin zu offenen Erpressungsattacken anzubrin-
gen. Weitere Beispiele dieser Art sind Nahrungsverweigerung und 
Selbstverletzung. Das Kokettieren mit Zuneigungsbekundungen sei-
tens des Kindes kann hier ein Übriges tun. Das kindliche Dominieren 
aufgrund von Weinen oder Schmeicheleien ist alltäglich. Es wird nur 
selten mit Macht in Verbindung gebracht, da gerade jüngeren Kindern 
kaum strategisches Vorgehen zugeschrieben wird. Dies sorgt für einen 
blinden Fleck in der Wahrnehmung von Kindesmacht. Er ist einer der 
Gründe für die einseitige Betrachtung der elterlichen Macht als Omni-
potenz gegenüber vermeintlich machtlosen Kindern.  
 
6.1.4. Machtmissbrauch in der Familie 
 
In der Familie werden die ersten und grundlegenden Erfahrungen mit 
Macht gemacht.555 Sie beeinflussen stark den Umgang mit ihr im wei-
teren Verlauf des Lebens. Die Familie kann als Urform erzieherischen 
                                                 
555   Vgl. Maja Storch (1994) S. 32. 
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Machtgebrauchs und -missbrauchs auftreten. Sie ist die erste soziale 
Beziehung im Leben eines Menschen, in welcher Macht ausgeübt und 
erfahren wird. Der Umgang mit eigener und fremder Macht wird von 
dem familiären abgeleitet.556 Aus diesem Grund wird in diesem Kapitel 
ausführlicher als in den anschließenden darauf eingegangen, wie 
Missbrauch in der Familie stattfindet, welche Ursachen dafür verant-
wortlich sind und welche Konsequenzen zu erwarten sind.  
 
Der Missbrauch elterlicher Macht ist überall dort anzutreffen, wo Eltern 
mit der Umsetzung ihrer Erziehungskonzepte scheitern, mit der Bewäl-
tigung der alltäglichen Aufgaben überfordert sind oder wo Eltern ihre 
Kinder ablehnen. Petris Auffassung zufolge ist die Ablehnung des Kin-
des durch seine Eltern der wichtigste Konfliktbereich, in dem es zu 
Gewaltausbrüchen und dauerhafter Gewaltausübung kommen kann. 
Sie kann auf die ungewollte Schwangerschaft, uneheliche Geburt, Be-
hinderungen des Kindes, Minderjährigkeit, Krankheit oder Unreife der 
Eltern, Ablehnung des Erzeugers und vieles mehr zurückzuführen 
sein.557 Eine andere mögliche Ursache ist die Viktimisierung der Eltern 
in der eigenen Kindheit. Blieb es ihnen aufgrund einer harten, autoritä-
ren und missbrauchenden Erziehung verwehrt, liebevoll und umsichtig 
erzogen zu werden und sich frei entwickeln zu können, kann dies zur 
generationsübergreifenden Weitergabe an die eigenen Kinder führen. 
Glöckler erklärt, die betroffenen Eltern empfänden Genugtuung dabei, 
die erduldeten Demütigungen sowie die erlittenen Verletzungen und 
Ängste als unbewussten Racheakt gegenüber den eigenen Kindern zu 
vollziehen: „Und so werden viele Opfer wieder Täter, obwohl sie selbst 
als Kind unendlich unter solchen Verhaltensweisen gelitten haben.“558   
 
Die Erziehungskonzepte von Eltern mit negativen Erfahrungen mit ih-
ren Eltern sind einer schwierigen Bewährungsprobe ausgesetzt, da sie 
                                                 
556   Hierzu äußert sich ausführlich Hans Strotzka (1985) S. 15. 
557   Vgl. Horst Petri (1989) S. 40. 
558   Michaela Glöckler (2001) S. 196. 
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nicht auf eigenen, positiven Erfahrungen fußen. Die Umsetzung ihrer 
Vorstellungen ist oftmals nicht möglich oder führt zu erzieherischen 
Fehlformen, die in entgegengesetzter Weise extrem sind: Überfürsorg-
lichkeit, Überbehütung, Verwöhnung, Inkonsequenz und Überforde-
rung des Kindes mit inadäquaten Ansprüchen.559  
 
Das Erleben ihres Versagens kann dazu führen, dass Eltern ihren 
vermeintlich undankbaren Kindern die Schuld zuweisen. In Aussagen 
der Eltern wie „Ich hätte mich in deinem Alter darüber gefreut, wenn .... 
– und Du weißt es nicht zu schätzen“ kann sich die elterliche Frustrati-
on über fehlgeschlagene, stellvertretende Bedürfnisbefriedigung zei-
gen. Andere Eltern haben die Erziehungsmaßstäbe ihrer autoritären 
Eltern internalisiert und geben diese nun in ähnlicher Form an ihre 
Kinder weiter. Die Begründung „Es hat mir ja auch nicht geschadet ...“ 
veranschaulicht die Verleugnung eigenen Leids und die Ignoranz ge-
genüber den eigentlichen Bedürfnissen ihrer Kinder. In diesem Fall 
handelt es sich um interpersonale Abwehr: Der Elternteil übernimmt 
die Position und Haltung der eigenen Eltern und wiederholt seine ver-
drängten Konflikte aus der Kindheit.560 Die Folgerichtigkeit dieses Leit-
spruchs wird nicht bezweifelt. Statt dessen gilt als bewährt, was man in 
der eigenen Erziehung durch die Eltern kennen lernte und erlitten hat. 
Insbesondere diese Haltung stellt einen guten Nährboden für Kindes-
misshandlung dar, denn er befürwortet einen blinden Aktionismus, oh-
ne den zugrunde liegenden Konflikt zu bearbeiten.561 Damit die Verlet-
zungen aus der eigenen Kindheit nicht bewusst wahrgenommen wer-
den, wird das Verhaltensmuster der Eltern wiederholt.562
 
                                                 
559   Vgl. Erich E. Geißler (1982) S. 73. 
560  Laut Fantini liegt damit die Identifikation mit dem Angreifer und die identifizieren-
de Introjektion vor. In: Christoph Fantini (2000) S. 82. Durch sie partizipiert der 
Unterlegene in seiner Phantasie an der Macht seiner Eltern. In: Ebd. S. 90 ff.. 
561  Wetzels erörtert die intergenerationale Weitergabe von Gewalt in der Familie 
bzw. den Zusammenhang zwischen innerfamiliären Opfererfahrungen und der 
aktiven Gewalt in der Elternrolle. In: Peter Wetzels (1997) S. 218 ff.. 
562   Vgl. Christoph Fantini (2000) S. 83. 
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Viele missbrauchende Eltern zeichnen sich durch ihr egozentrisches, 
eigennütziges Verhalten und Denken aus. Sie konstruieren eher eine 
verzerrte Sicht der Wirklichkeit in Bezug auf ihre Urheberschaft von 
ihre Kinder schädigenden handlungen, um ihre Vorstellungen und Ver-
haltensweisen begründen zu können, als sich und ihr Verhalten in 
Zweifel ziehen oder gar verändern zu müssen.563 Ein weiterer Indikator 
ist mangelnde Impulskontrolle, sexuell übergriffiges oder anderweitig 
gewalttätiges Verhalten kompensieren oder unterdrücken zu können. 
Hinzu treten eine geringe Stresstoleranz, emotionale Unsicherheit und 
eine reduzierte Fähigkeit der Regulation von Emotionen sowie eine 
mangelhafte Sensibilität für kindliche Bedürfnisse.564  
 
Missbrauchende Eltern fügen ihren Kindern traumatisierende Verlet-
zungen zu. Sie geben ihnen ein bizarres Selbstbild mit auf den Weg, 
das ihnen Wertlosigkeit, Schuld, Dummheit, Hässlichkeit und Sündhaf-
tigkeit bescheinigt und zu übertriebenem Verantwortungsempfinden 
sowie einer verzerrten Wahrnehmung führen kann. Die Lebensqualität 
und das Selbstwertgefühl der Betroffenen können stark dadurch beein-
trächtigt sein, dass sie: 
• destruktive Freunde und Beziehungspartner wählen, die depressiv, 
alkoholkrank oder anderweitig süchtig sind, 
• Kontaktabbruch oder Verletzungen als zwangsläufige Konsequenz 
von Erfahrungen zwischenmenschlicher Nähe betrachten, 
• das Schlimmste von Menschen und der Welt schlechthin erwarten, 
• eigene Bedürfnisse kaum wahrnehmen und ihnen nicht entsprechen,  
• ihr ´wahres Gesicht´ aus Angst vor Ablehnung verbergen, 
• Angst haben, jemand decke ihre Erfolge als Schwindel auf, 
• perfektionistisch sind und glauben, es anderen nie recht machen zu 
können, 
• Schwierigkeiten haben, sich zu freuen,  
                                                 
563   Susan Forward (1990) S. 164. 
564   Vgl. Peter Wetzels (1997) S. 219. 
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• befürchten, wie ihre Eltern zu sein, 
• Probleme haben, sich Ruhephasen einzuräumen, 
• aus Angst vor Verletzungen in Isolation leben, 
• schlecht zwischen eigenen und fremden Gefühlen unterscheiden 
können.565 
 
1) Missbrauchte Überzeugungsmacht 
Überzeugungsmacht wird missbraucht, wenn gezielt falsche und ideo-
logisch verzerrte Erklärungen gegeben werden oder wenn das Kind 
überredet wird.566 Dies kann zu einer Beeinträchtigung des Kommuni-
kationsvermögens und zu Missverständnissen führen, wenn diesem 
die begriffliche Grundlage fehlt. 
 
Machtmissbrauch ist zu konstatieren, wenn das Kind als Person ab-
gewertet wird: Nach Ansicht der Eltern dumm, hässlich, faul oder böse 
zu sein, trifft bei Kindern auf unhinterfragte Akzeptanz. Dies hat fatale 
Folgen für ihr Selbstwertgefühl. Eine weitere Missbrauchschance be-
steht darin, dass Eltern andere Menschen abwerten oder die Welt ins-
gesamt als verabscheuungswürdig oder gefährlich verunglimpfen. Dies 
kann explizit artikuliert oder implizit über Affektregungen mitgeteilt 
werden.567 Forward bringt diesbezüglich Missbrauchsmöglichkeiten 
von `giftigen´ bzw. ihre Kinder schädigenden Eltern auf den Punkt: „El-
tern, wie giftig auch immer, haben ein Monopol auf Glaubwürdigkeit 
und Macht.“568 Der Effekt wäre in diesem Fall ein tiefgreifendes Miss-
trauen oder gar Angst vor dem Leben und der Welt. Eine Option, den 
informationsbedingten Machtzuwachs des Kindes zu begrenzen, be-
steht darin, die Zuverlässigkeit gesammelter Informationen anzuzwei-
feln. Skepsis und Argwohn können dazu führen, dass das Kind dieses 
Machtpotenzial nicht nutzt und sogar paranoide Tendenzen auf-
                                                 
565   Vgl. Susan Forward (1989) S. 127 ff..  
566  Ladenthun verwendet hierfür den Begriff des Überwältigungsverbots. In: Volker 
Ladenthun (2002) S. 248. 
567   Vgl. Günter Reich (1996) S. 226. 
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weist.569 Reich u.a. gehen davon aus, dass die Grundlage solchen 
Verhaltens Abwehrprozesse der Eltern sind. Ihre Traumatisierungen 
durch schwere Erkrankungen, gehäufte Todesfälle im sozialen  Nahbe-
reich, Eigentumsverlust, Gewalterfahrungen, sexueller Missbrauch etc. 
sind so schwerwiegend, dass die mit ihnen verbundenen Konflikte ab-
gewehrt werden. Die Tradierung dieser Abwehrstrategie über Genera-
tionen hinweg kann die Folge sein.570
 
2) Missbrauchte Informationsmacht 
Destruktive Anwendung von Informationsmacht kann darin bestehen, 
Informationen zurückzuhalten, falsche Informationen zu vermitteln, nur 
bruchstückhaft zu informieren oder gänzlich alle Informationen aus an-
deren Quellen für unsicher oder falsch zu erklären. So dienen z.B. Le-
genden vom  ´Schwarzen Mann´ dazu, Kinder von bestimmten Orten 
oder Aktivitäten fernzuhalten und die Mär, vom Küssen schwanger 
werden zu können, entsprechend zu sexueller Zurückhaltung oder 
Enthaltsamkeit. Wais und Gallé bezeichnen derartige Strategien als 
„Ent-Realisierung“571. 
 
In die Intimsphäre von Kindern einzudringen, kann missbrauchte In-
formationsmacht bedeuten. Das Tagebuch eines Kindes zu lesen, in 
seinen Unterlagen und in Kleidungsstücken ´herumzuschnüffeln´, sei-
ne Freunde ´auszuhorchen´ oder sich ohne Wissen des Kindes bei 
Lehrern über Schulleistungen zu erkundigen kann als Missbrauch be-
trachtet werden. Maßgeblich hierfür ist, ob das elterliche Handeln von 
dem Bedürfnis motiviert ist, ihr Kind zu schützen. Ist dieses Vorgehen 
auf andere Motive zurückzuführen, handelt es sich um Missbrauch. 
Neben dem übermäßigen Fordern und Einholen intimer Details ist das 
                                                                                                                               
568   Susan Forward (1989) S. 147. 
569   Vgl. Ronald J. Comer (1995) S. 604. 
570  Weitere Möglichkeiten zum Missbrauch der elterlichen Überzeugungsmacht kön-
nen darin bestehen, das Kind von der Übernahme der Versorgerrolle und damit 
einhergehenden Pflichten wie bei der Parentifizierung zu überzeugen. In: Günter 
Reich (1996) S. 229 ff.. 
 227
Weiterleiten von falschen Informationen sowie von solchen, die zu 
Missverständnissen einladen, als missbrauchend zu bedenken. Hinzu 
kommt der Missbrauch von Informationsmacht aufgrund des Zurück-
haltens relevanter Informationen. 
 
3) Missbrauchte Verfügungsmacht 
In einem solchen Fall von Missbrauch werden Ressourcen und Aufga-
ben nicht so zugeteilt, wie es zur Bedürfnisbefriedigung und angemes-
senen Bewältigung nötig wäre. Verfügungsmacht kann missbraucht 
werden, indem eine nicht umsetzbare Einteilung der  familiären Aufga-
ben vorgenommen wird. Es kann dazu führen, dass einzelne Famili-
enmitglieder ihre Aufgaben nicht bewältigen können und überfordert 
sind, oder wichtige Bedürfnisse ignoriert werden. Strukturieren Eltern 
den Tagesablauf der Familie bewusst egoistisch, ohne die Bedürfnisse 
der übrigen Familienmitglieder zu berücksichtigen, ist Missbrauch von 
Verfügungsmacht festzustellen: wenn ein Kind durch die Verteilung der 
Aufgaben ausgebeutet, als ´Prügelknabe´ misshandelt oder vernach-
lässigt wird. Verwahrlosungssymptome sind auffällige Effekte einer 
solchen Vernachlässigung.572
 
Die Grenze zur missbräuchlich eingesetzten Verfügungsmacht wird in 
dem Moment überschritten, in dem schlichte Prägung und Konditionie-
rung an die Stelle von Erziehung treten. Die Verhaltensmodifikation mit 
Geld kann im Übrigen dazu führen, dass dem Kind die Wertigkeit der 
Ressource entgeht und es nicht lernt, mit seinem Geld hauszuhalten. 
Emotional vernachlässigte aber dafür finanziell übermäßig ´verwöhnte´  
Kinder entwickeln hierdurch oft eine Konsumhaltung und ein ausge-
prägtes Prestigedenken basierend auf der Auffassung, Geld sei ein 
Ausdruck von Liebe und Anerkennung.573
                                                                                                                               
571   Matthias Wais u.a. (1996) S. 140. 
572  Die Verwahrlosung von Kindern und Jugendlichen gilt als häufige Folge der Ver-
nachlässigung insbesondere psychischer Bedürfnisse. In: Walter Horney u.a. 
(1970) S. 859 sowie René A. Spitz (1983) S. 164 ff.. 
573   Vgl. Ingeborg Meckling (1987) S. 60 ff.. 
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Ein typischer Akt von Missbrauch besteht in dem übermäßigen 
Kontrollieren und Beschränken der Freiheiten des Kindes. Dell ist 
sogar der Ansicht, Kontrolle finde stets unter Anwendung von Macht 
statt und schaffe Zerstörung.574 Kontrolle wird nicht adäquat ausgeübt, 
wenn der Aktionsradius des Kindes verringert wird, ohne dass Bedro-
hungen und Gefahren erwartet werden. Dies ist bei der sogenannten 
Überbehütung der Fall, wo stark in die Intimsphäre des Kindes 
eingriffen wird. Solch grenzverletzendes Elternverhalten wird in 
Zusammenhang mit der übermäßigen elterlichen Vereinnahmung 
gebracht.575 Am deutlichsten wird der Missbrauch von Kontrollmacht 
bei jedem übermäßigen Freiheitsentzug.  
 
4) Missbrauchte Animiermacht 
Eltern können ihre Macht, das Kind zu Tätigkeiten oder Haltungen a-
nimieren zu können, ausbeuterisch anwenden. Sie beeindrucken das 
Kind oder demonstrieren ihm, wie angenehm bestimmte Aktivitäten 
sind. So kann ein Elternteil das Kind dazu veranlassen, seine sexuel-
len Bedürfnisse zu befriedigen. Das Kind folgt in dem Glauben, die El-
tern würden in seinem Interesse agieren. Die Animiermacht kann sehr 
eng mit Emotionen verbunden sein. Ihr Missbrauch fällt deshalb oft mit 
gefühlsmäßigem Missbrauch zusammen, da das Vertrauen des Kindes 
in die Zuverlässigkeit der elterlichen Sorge erschüttert werden kann.576 
Wenn das Kind entdeckt, dass die Zuneigung der Eltern nicht gegeben 
ist, kann dies seinen Gefühlshaushalt empfindlich treffen.577
 
                                                 
574   Vgl. Paul F. Dell (1986) S. 61. 
575  Sebald und Krauth erörtern die Folgen des übermäßigen Kontrollierens, Verwöh-
nens, Bevormundens, Gefügig- und Abhängigmachens der Kinder von ihren Müt-
tern als „Mamasyndrom“. In: Hans Sebald u.a. (1981) S.  25. Des weiteren set-
zen sich Horney u.a. mit der innerfamiliären Überbehütung auseinander. In: Wal-
ter Horney u.a. (1970) Bd. I. S. 858. 
576  Hierzu schreibt Howells: „Psychische Interaktionen können also Befriedigung 
oder Enttäuschung, Kummer oder Leid, Sicherheit oder Gefahr bringen. Die Welt 
der Emotionen ist ebenso verräterisch und destruktiv wie die physikalische Welt.“ 
In: John G. Howells (1978) S. 49. 
577  Petri befasst sich mit der Ablehnung des Kindes von Seiten seiner Eltern. In: 
Horst Petri (1989) S. 40 f.. 
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Die große Angriffsfläche von Kindern gegenüber vorgetäuschter Zu-
neigung, Fähigkeiten und Eigenschaften eines vermeintlichen Vorbil-
des liegt insbesondere daran, dass ihnen eine situations- und perso-
nenangemessene Skepsis fehlt: eben die Erwartung, dass sich Men-
schen manchmal nicht authentisch zeigen, sondern sich verstellen und 
besser, attraktiver, kompetenter und liebenswürdiger darstellen, als sie 
es eigentlich sind. 
 
Eine handlungsorientierte Missbrauchsform ist dort gegeben, wo Eltern 
als angeblich kompetente Personen die Kinder anleiten, obwohl sie 
inkompetent sind und dabei Unfälle oder andere Gefährdungen billi-
gend in Kauf nehmen. Im Extremfall ist die Verletzung des Kindes be-
absichtigt, um ein Lernen durch den Aha-Effekt zu initiieren. Dieses 
Vorgehen nach dem Motto `Aus Schaden wird man klug´ ist men-
schenverachtend und in keiner Weise mit Erziehung zu vereinbaren. 
 
Resümee 
Die familiäre Machtpraxis prägt insbesondere die Kinder. Sie ist die 
Urform menschlicher Machtausübung. Das Fundament des Machtge-
fälles zwischen Eltern und Kind beruht auf der Unmündigkeit und den 
fehlenden Selbsthilfekompetenzen des Kindes sowie auf der Überle-
genheit der Eltern in Bezug auf ihre Lebenserfahrung, ihre ökonomi-
schen, kognitiven und physischen Potenziale. 
 
Die Eltern liefern die erste Kosmologie und Einschätzungen, wie die 
Welt beschaffen ist. Sie haben das Monopol an Überzeugungsmacht 
solange, bis alternative Überzeugungen an das Kind herangetragen 
werden. Dies geschieht in der Regel während der Pubertät und basiert 
u.a. auf der Reduktion des Bildungsgefälles zwischen Eltern und Kind.  
 
Auch die elterliche Informationsmacht beruht hierauf. Hinzu kommen 
die überlegene Lese- und Schreibfähigkeit sowie Medienkompetenz 
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der Eltern. Erwirbt das Kind diese Fertigkeiten, reduziert dies den 
Machtvorsprung seiner Eltern. Aus diesem Grund kann durch die in 
der Schule erworbene Bildung die Informationsmacht der Eltern ver-
mindert werden.  
 
Die Verfügungsmacht der Eltern, den Tagesablauf zu organisieren, ist 
nicht primär erzieherisch motiviert. Die Möglichkeiten, das Kind zu be-
lohnen oder zu bestrafen, umfassen sowohl den materiellen als auch 
den immateriellen Sektor. Insbesondere über Zuneigung oder die Ver-
weigerung der Zuneigung kann die Bewertung des kindlichen Verhal-
tens transportiert werden. Des weiteren können Eltern über Kontroll-
maßnahmen Macht ausüben. Dabei handelt es sich allgemein um die 
Beschränkung des Aktionsradius des Kindes. Diese Vorgehensweise 
ist durch die Schutz- und Sicherungsbedürfnisse der Eltern ambitio-
niert. 
 
Die Animiermacht der Eltern beruht auf ihrer emotionalen Bindung zum 
Kind. Der Einfluss insbesondere der Hauptbindungsfigur ist als außer-
ordentlich einzuschätzen. Dies gilt auch für die Vorbildfunktion der El-
tern. Sie sind einige der ersten Modelle, von denen das Kind über Mo-
delllernen neue Verhaltensweisen erwerben kann. Im Gegensatz zu 
primär pädagogischen Erziehungskontexten haben die Eltern weniger 
Rückzugsmöglichkeiten. Dies hat zur Folge, dass auch erzieherisch 
nicht wertvolles Verhalten der Eltern nachgeahmt werden kann. 
 
Die elterliche Machtausübung ist wesentlich auf die Schwächen und 
die Verletzlichkeit der Kinder gerichtet. Schutz und Hilfe sind grundle-
gende Leistungen, welche von Eltern erbracht werden. Das Wahrneh-
men und Beurteilen von Welt, das Abschätzen von Risiken, die Struk-
turierung des Lebens, Handlungsanleitung sowie die Orientierung im 
Denken können für Kinder zum gefährlichen Unterfangen werden.  
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Das Zusammenleben der Familie als Haushaltsgemeinschaft ermög-
licht den besonderen Zugriffsspielraum der Eltern. Die Macht der El-
tern kann insbesondere dadurch vermindert werden, dass die Kinder 
Fertigkeiten und Wissen erwerben, eigene Erfahrungen machen und 
sich räumlich distanzieren. Des weiteren kommen weitere Lebenskon-
texte und alternative Quellen von Etikettierungen, Definitionen, Infor-
mationen hinzu, die den Eltern ihren Einfluss auf die Kinder streitig 
machen können oder sie bestätigen können.  
 
Die Ablehnung des Kindes, die eigene Viktimisierung in der Kindheit, 
Überforderung und fehlende Kompetenzen der Eltern können Ursa-
chen für ihren Machtmissbrauch sein. Sie können Überzeugungsmacht 
missbrauchen, indem sie ihre Kinder überreden, indoktrinieren, verun-
sichern und abwerten oder aber ein zu positives Weltbild vermitteln, 
dass die Risiken und Gefahren außer Acht lässt. Derartiges Vorgehen 
ist umso folgenreicher für ein Kind, je mehr die Eltern das Monopol an 
Überzeugungsmacht innehaben.  
 
Der Missbrauch der Informationsmacht zeigt sich in der Verweigerung 
wichtiger Informationen oder der Vermittlung falscher oder halbwahrer 
Auskünfte, die zu Missverständnissen und Fehleinschätzungen einla-
den. Des weiteren handelt es sich bei dem übermäßigen Fordern inti-
mer Auskünfte um missbrauchte Informationsmacht.  
 
Die Verfügungsmacht kann durch übermäßige oder zu geringe Kontrol-
le des Kindes und der Beschränkung seines Handlungsspielraums 
missbraucht werden. Ihre Effekte sind z.B. Verwahrlosung durch Ver-
nachlässigung sowie Ausbeutung durch Überforderung mit nicht adä-
quaten Aufgaben. Hinzu kommen das maßlose und willkürliche Beloh-
nen und Bestrafen. Bei der Bestrafung handelt es sich um eine erzie-
herisch unzulässige da ineffektive und sich negativ auswirkende Me-
thode. 
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Animiermacht wird von Eltern missbraucht, wenn sie sich nicht authen-
tisch verhalten und das Kind unmäßig begeistern oder entmutigen. 
Insbesondere die Vortäuschung von Zuneigung und Kompetenz als 
auch der Entzug der Zuneigung sind hier als missbräuchlich aufzuzäh-
len. 
 
Die Kindesmacht beeinflusst die Wirksamkeit der Elternmacht. Die ers-
tere ist nicht erzieherisch orientiert. Sie enthält aber auch Anteile der 
vier Machtarten. Die Überzeugungsmacht von Kindern ist auf ihr Wis-
sen und ihre Einschätzungen zurückzuführen. Sie geht mit einem Zu-
wachs an Informationsmacht bzw. Zugewinnen an Wissen einher. Kin-
der üben Verfügungsmacht aus, indem sie im Haushalt helfen. Es 
bleibt festzuhalten, dass Kinder wesentliche Macht dadurch haben, 
indem sie eine Selbstgefährdung androhen oder durchführen und da-
durch, dass sie Sympathie und Liebe verweigern oder geben können. 
 
Die Kindesmacht ist als Erziehung beeinflussende Variable zu berück-
sichtigen. Aktuell ist festzustellen, dass die Kindsmacht einen ´blinden 
Fleck´ darstellt. Dies ist u.a. darauf zurückzuführen, dass Kindern we-
niger strategisches und damit absichtsvolles Vorgehen unterstellt wird. 
 
6.2. Macht in der Schule 
 
Die Schule ist eine soziale Einrichtung. Ihr Zweck besteht darin, der 
Gesellschaft leistungsfähigen Nachwuchs zu sichern.578 Sie gilt Dree-
ben zufolge als Sozialisationsagentur mit der Aufgabe, psychische 
Veränderungen von Menschen zu bewirken und ihnen dadurch den 
Übergang in andere Institutionen zu ermöglichen.579 Das staatliche Bil-
dungsorgan Schule soll „als Macht- und Anpassungsinstrument“580 das 
Fortbestehen der Gesellschaftsform sichern.  
                                                 
578   Vgl. Helmwart Hierdeis (1983) S. 14. 
579   Vgl. Robert Dreeben (1980) S. 5. 
580   Strotzka, Hans (1985) S. 99. 
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Ulich ist der Auffassung, Macht – verstanden als Steuerung und Beein-
flussung des Verhaltens anderer – sei ein bislang eher unterschätztes 
und wichtiges Moment der schulischen Sozialisation. Sie vollziehe sich 
vorrangig in der Interaktion zwischen Schüler und Lehrer.581  
 
In der Schule wird davon ausgegangen, dass Kinder Lernbedürfnisse 
haben und dass sie lernfähig sind.582 Die Bedürfnisse sollen durch 
Lernangebote befriedigt werden.583 Die schulische Erziehung584 und 
Bildung bietet Lernhilfe in Bezug auf der Idee des Guten verpflichtete 
Inhalte und Fähigkeiten und bei der Behebung von Hemmnissen, die 
die Befriedigung der Lernbedürfnisse behindern. Zusätzlich leistet sie 
Lernhemmungen bei gegenläufigen Inhalte etc., welche sich später 
negativ entwickeln können.585 Dabei wird davon ausgegangen, der 
Mensch verfüge von Anfang seiner Existenz an über das Vermögen  
der Selbsttätigkeit. Dieses gelte es hervorzulocken, zu leiten oder ihr 
entgegenzuwirken.586
 
Die Schule ist die öffentliche Anstalt, „wo das Unterrichten die Haupt-
sache ist.“587 Sie leistet die nach institutionellen Regeln verfahrende 
Staatserziehung.588 Die Schule stellt einen Kontext professioneller pä-
dagogischer Denkweise und daraus gefolgertem Handeln dar. Der 
Sachverstand des Lehrers und seine Methodenkompetenz geben laut 
Hamann die Impulse an Stelle von Neigung, Liebe und Gefühl.589 
Dreeben erörtert den Stellenwert von Liebe seitens des Lehrers wie 
                                                 
581  Vgl. Klaus Ulich (1976) S. 19 ff.. 
582   Hierzu äußert sich ausführlich Werner Loch (1979) S. 21 ff.. 
583   Vgl. Helmwart Hierdeis (1983) S. 119. 
584   Weber definiert Unterricht als erziehend im umfassenden Sinn der Enkulturati-
onshilfe. Man bemühe sich um eine in Schulen oder anderen Ausbildungseinrich-
tungen organisierte Auslösung, Steuerung und Kontrolle systematischer, metho-
discher und ökonomisierter Lernprozesse. In: Erich Weber (1974) S. 196 ff.. 
585  Loch setzt sich mit den phänomenologischen Kriterien der Erziehung auseinan-
der. In: Werner Loch (1998) S. 321 f.. Dieser Gedankengang geht zurück auf 
Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1959) S. 58 ff.. 
586   Vgl. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1959) S. 50 ff.. 
587  Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1959) S. 37. 
588   Vgl. ebd. S. 52 f.. 
589   Vgl. Bruno Hamann (1994) S. 115. 
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folgt: „Liebe ist in der Schule zwar nicht verboten, aber sie wird weni-
ger intensiv und unter beschränkteren Bedingungen zum Ausdruck 
gebracht.“590 Das Lehrer-Schüler-Verhältnis sei durch Sachlichkeit und 
die Bewältigung spezifischer Aufgaben gekennzeichnet. Vom Lehrer 
werde erwartet, freundlich zu sein, aber den intensiveren Ausdruck von 
Liebe zu vermeiden.591 Er verfüge nicht über die emotionalen Mittel zur 
Aufrechterhaltung von Macht, welche für die Familie charakteristisch 
sei, wie z.B. Liebesentzug, Wärme, Anerkennung und Förderung in 
einer intimen, andauernden Beziehung.592 Hierdurch unterscheidet sie 
sich von der familiären Erziehung.593  
 
Die Schule ist keine Haushalts- und Lebensgemeinschaft wie die 
Familie, sondern der institutionalisierte Kontext professioneller 
pädagogischer Beziehungen. In ihnen übernimmt der Lehrer 
längerfristig und regelmäßig die primäre Erziehungsrolle.594 Die 
Erziehungsfunktionen sind hier in einen speziellen pädagogischen 
Handlungsbereich eingebettet. Sowohl Lehrer als auch Schüler sind 
primär auf pädagogische Rollen fixiert. Ihre Positionen sind durch die 
erzieherischen Erwartungen und Bedürfnisse der Beteiligten bestimmt. 
Die im Unterricht verwendeten Instrumente, Mittel und praktizierten 
Methoden werden nach pädagogischen Gesichtspunkten ausgewählt.  
                                                
 
Die Schule konstruiert Lebensräume, in welchen die Allgemeinbildung 
der Schüler Priorität hat. Dafür wird eine kindorientierte und 
bildungsfördernde Umgebung gestaltet.595 Die Kinder haben in der 
 
590   Vgl. Robert Dreeben (1980) S. 30. 
591   Vgl. ebd. S. 30. 
592   Vgl. ebd. S. 35. 
593  Schleiermacher differenziert zwischen der Erziehung in der Familie und der 
Schule u.a. anhand der Liebe. Während sie als Motiv die Familienerziehung 
durchdringen könne, verhalte es sich bei der Staatserziehung in der Schule an-
ders. In: Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1959) S. 53. 
594   Vgl. Janpeter Kob (1976) S. 70. 
595   Der Schüler hat ein Recht darauf, dass seine entwicklungsbedingten Bedürfnisse 
in der Schule und im Unterricht respektiert werden. Der Unterricht ist kindgemäß 
zu gestalten. Deshalb bedarf es einer Anpassung an die aktuellen endogenen 
Befindlichkeiten des Schülers und das ihnen gemäße Gestalten der exogenen 
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Schule weniger Möglichkeiten zu unbeobachteter, unbeurteilter 
Privatsphäre als in der Familie.596 In der Letzteren gibt es deutliche 
Alltagsanbindungen, aufgrund denen noch andere als erziehende und 
bildende Aufgaben zu bewältigen sind. In diesem Sinne kategorisiert 
Kob die Rolle der Eltern als primär nicht-pädagogische Rolle.597
 
In Schulen wird die Umwelt selektiv präsentiert. 598 Dies gilt für die be-
teiligten Personen wie für die Methoden und Inhalte.599 Es ist zwischen 
zwei Selektionsmechanismen zu unterscheiden. Zum Einen findet eine 
Selektion der Schüler und Lehrer für die Schule nach Alter, Bildungs-
stand, eventuell Geschlecht und Religionszugehörigkeit usw. statt. Ei-
ne Klassengemeinschaft wird zusammengestellt, deren Mitglieder hin-
sichtlich der eben angeführten Kriterien als gleich erachtet werden. 
Diese Auswahl soll die Möglichkeiten zur chancengleichen Teilnahme 
am Bildungsprozess gewährleisten.600 Zum Anderen existiert eine Se-
lektion durch die Schule anhand von erworbenen Qualifikationsnach-
weisen. Sie differenziert zwischen Begabten und weniger Begabten, 
Geeigneten und weniger Geeigneten.601 Aufgrund der gesellschaftli-
chen Relevanz schulischer Qualifikationsnachweise schreibt Hierdeis 
ihr ein „Qualifikationsmonopol“602 zu. Die Zuweisung beruflicher Chan-
                                                                                                                               
Gegebenheiten. In: Walter Wellenhofer (2002) S. 36 f. und S. 117. Hiergegen 
wird kritisch eingewendet, ein dermaßen festgefügtes und durchstrukturiertes E-
tablissement sei besonders für unsichere, zögernde, unselbständige Zöglinge ein 
Glücksfall: Es decke ihre Defizite ab und verhindere ihre Ent5wicklung. In: Josef 
A. Mönninghoff (1992) S. 34. 
596   Vgl. Robert Dreeben (1980) S. 23. 
597   Vgl. Janpeter Kob (1976) S. 70. 
598   Mit der selektiven Funktion der Schule beschäftigen sich Jürgen Feldhoff (1971) 
S. 82 f., Theodor Ballauff (1982) S. 40 f. sowie Maria Fölling-Albers (1980) S. 15. 
599  Hier sei auf die ´Didaktische Brechung´ verwiesen. Sie beinhaltet die Vereinfa-
chung und Verkürzung der gesamtgesellschaftlichen Erfahrungs- und Wissens-
bestände. In: Werner Jank u.a. (1991) S. 250 f.. Meyer bezeichnet dies als  „In-
szenierung der Wirklichkeit“. In: Hilbert Meyer (1987a) S. 80. 
600   Vgl. Jürgen Feldhoff (1971) S. 83. 
601   Ballauff sowie Hierdeis befassen sich mit der selektiven bzw. seligierenden Funk-
tion von Schule. In: Theodor Ballauff (1982) S. 40 wie auch Helmwart Hierdeis 
(1983) S. 132 f.. 
602   Helmwart Hierdeis (1983) S. 130. 
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cen und Positionen erfolgt aufgrund der individuellen Leistungsnach-
weise.603
 
Schüler werden im Unterricht mit einer Welt konfrontiert, deren Bil-
dungsgehalt konzentriert ist. Die unterrichteten Inhalte und demons-
trierten Zusammenhänge bieten komprimiert die für wichtig und wert-
voll erachteten Erkenntnisse und Fertigkeiten.604 Dabei werden zwei 
Ziele verfolgt: Einerseits soll der geistige Horizont des Schülers erwei-
tert werden. Dies beinhaltet u.a. den Erwerb von Wissen, Können und 
Fähigkeiten. Andererseits gilt es, Haltungen beim Edukanden zu be-
gründen und zu stabilisieren. Dazu zählt der Erwerb einer vergleichs-
weise konstanten Einstellung.605
 
Die Schule ist in der Biographie eines Individuums nicht die erste Er-
ziehungsinstanz. Sie baut auf den Erziehungsresultaten anderer In-
stanzen wie der Familie, dem Kindergarten oder Hort etc. auf. Weder 
macht sie die vorausgegangenen Lernerfahrungen in der Familie nicht 
rückgängig, noch ersetzt sie diese. Statt dessen fügt die schulische 
Bildung etwas hinzu und korrigiert vorhandene Fehlentwicklungen.606 
Edding hält den Ertrag des Tätigkeitssektors Schule für entscheidend 
abhängig von anderen Lernerfahrungen. Zum Zeitpunkt des Schulbe-
ginns seien bereits viele Voraussetzungen für den Lernerfolg festge-
legt. Folglich seien die Möglichkeiten des Intervenierens von Seiten 
der Schule begrenzt.607
 
In der Schule können Lösungsstrategien für gestellte Probleme theore-
tisch durchgespielt und z.T. praktisch ausprobiert werden. Es wird be-
reits im Voraus für angemessene Hilfestellungen und Korrekturmög-
                                                 
603   Vgl. Jürgen Feldhoff (1971) S. 82. 
604  Die Bildungstheoretiker favorisieren die Komprimierung der Stofffülle nach den 
drei Kategorien Elementares, Fundamentales und Exemplarisches. In: Werner 
Jank u.a. (1991) S. 146. 
605   Vgl. Bruno Hamann (1994) S. 97. 
606   Vgl. Robert Dreeben (1980) S. 23. 
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lichkeiten gesorgt. Dies ist z.B. durch die sogenannten ´Hilfe-
stellungen´ beim Geräteturnen im Sportunterricht oder bei Experimen-
ten im Chemieunterricht unter Einhaltung von Vorsichtsmaßnahmen 
möglich. Die Schule ist ein pädagogisch konstruierter Schonraum, der 
Platz für Fehler lässt. So wird im handlungsorientierten Unterricht er-
wartet, dass Menschen Fehler machen und versagen können - und 
dass sie aus ihren Fehlern lernen können.608
 
Der Schulbeginn bedeutet in der Biographie eines Kindes einen ent-
scheidenden Wechsel. Spätestens zu diesem Zeitpunkt wird die elterli-
che Ganztagsbetreuung beendet. Viele Kinder verlassen zum ersten-
mal die Geborgenheit des Elternhauses. Ein Vorschulkind, das bislang 
nur die Laissez-Faire-Haltung seiner Eltern kennen lernte, kennt kaum 
Grenzen seiner Fähigkeiten. Seine Allmachtsphantasien werden nun 
mit dem Reglement in der Schule konfrontiert, das seine Anpassung 
und Unterordnung fordert.609 Dieser Prozess kann laut Albath für das 
geschickteste und intelligenteste Kind schmerzhaft sein.610  
 
Das Bild vom Praxisschock eines Schulanfängers inklusive der 
Wahrnehmung seiner Entmachtung ist nur ein mögliches. Daneben 
existiert das der fortschreitenden Ermächtigung des Schülers durch die 
Zunahme seines Wissens und Könnens. Mit dem Erwerb der Lese- 
und Schreibfähigkeit und vielen anderen Fertigkeiten und Kenntnissen 
erobert sich der Edukand zunehmend seine Welt. Er lernt in der 
Schule mehr Möglichkeiten kennen, sich seiner gegenständlichen und 
sozialen Umwelt zu bemächtigen. So betrachtet, kann der Schulbeginn 
                                                                                                                               
607   Vgl. Friedrich Edding (1971) S. 52. 
608  Über die Toleranz gegenüber Fehlern von Schülern und die Möglichkeit, Fehler 
des Lehrers absichtsvoll einzusetzen, äußert sich Hilbert Meyer (1987b) S. 403 
und S. 135. 
609   Vgl. Robert Dreeben (1980) S. 24. 
610   Vgl. Hartmut Albath u.a. (1984) S. 27. 
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als angenehm empfunden werden und mit einem Zugewinn an Macht 
verbunden sein.611
 
6.2.1. Die Lehrer-Schüler-Beziehung 
 
Das Lehrer-Schüler-Verhältnis beruht auf Unterschieden. Die Asym-
metrie ihres Verhältnisses wird durch die Polarität von Wissen und 
Unwissen, Fähigkeit und Unfähigkeit begründet. Wesentlich für diese 
Beziehung sind die noch unzureichende Bildung des Schülers und sei-
ne Lernfähigkeit.612 Diese stellt sowohl eine Möglichkeit als auch ein 
Risiko dar. Sie ist eine Chance, Wachstums-, Erziehungs- und Bil-
dungshilfen anzunehmen und sich beeinflussen zu lassen. Sie ist aber 
auch eine Gefahr für den Menschen, da er durch sie verführbar und 
beeinflussbar im negativen Sinne wird.613
 
Der belehrende und erziehende Eingriff in das Leben eines Edukanden 
wird darüber legitimiert, dass der Lehrer die noch unausgereiften Po-
tenziale des Schülers zu dessen Bestem im Unterrichtsverlauf aus-
schöpft, optimiert oder in angemessenere Bahnen lenkt. Der Schulun-
terricht wird staatlich verordnet. „Die Klientel kommt nicht freiwillig, 
sondern unterliegt bis zur Volljährigkeit der Schulpflicht, der Lehrer 
muss also die Berechtigung und Notwendigkeit der Lernaufgabe 
glaubwürdig vertreten“614. Die Schule ist eine Zwangsanstalt.615 Die 
Beziehung zwischen Lehrer und Schüler ist eine erzwungene, soweit 
es den Schüler betrifft. 
 
Der Unterricht ist das spezifische Vehikel der Lehrer-Schüler-
Interaktion. Er wird definiert als „die planmäßige, absichtsvolle, meist 
                                                 
611   Die Aussagen von Schulanfängern, der Schulbeginn sei positiv erlebt worden, 
finden sich in dem Werk von Christa-Maria Borgmeier (1980) S. 37 ff.. 
612  Loch nennt Bildsamkeit und Begabung als zur Lernfähigkeit äquivalente Begriffe. 
In: Werner Loch (1979) S. 21. 
613   Vgl. ebd. S. 24. 
614  Gernot Gonschorek u.a. (2000) S. 223. 
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professionelle und institutionalisierte Übermittlung von Kenntnissen, 
Einsichten, Fähigkeiten und Fertigkeiten.“616 Der Lehrer organisiert und 
strukturiert den Ablauf. Er soll Lernaufgaben stellen, die der Schüler 
mit Lernhilfen bewältigen kann. Dafür muss der Lehrer dem Schüler 
mindestens insoweit überlegen sein, als es für eine erfolgreiche Lö-
sung der Lernaufgabe und eine angemessene Hilfestellung notwendig 
ist. Er muss das, was der Schüler lernen soll, besser verstehen als 
dieser.617 Des weiteren ist die Bereitschaft des Schülers erforderlich, 
die angebotene Lernhilfe anzunehmen. Lernen ist eine vom Edukan-
den geleistete Verhaltensänderung. Er ist das Subjekt der Erziehung 
und Bildung, denn: „Was aus den Intentionen der Erzieher wird, hängt 
davon ab, was die Erzogenen in ihren Lebensläufen daraus ma-
chen.“618 Der Lehrer kann zwar Inhalte lehren und Wirkungen seines 
Handelns prognostizieren, aber erst der Edukand verarbeitet Erzie-
hung und Bildung.619
 
Der Lehrer soll seine individuellen Neigungen oder Abneigungen kon-
trollieren.620 Er soll ferner Wertkategorien und Weltanschauungen nur 
reflektiert an die Schüler vermitteln und sein eigenes Handeln reflektie-
ren.621 Das Zurücknehmen der subjektiven Komponente dient dazu, 
den Umgang mit bestehenden Vorurteilen u.ä. zu vereinfachen. Damit 
soll der Auflage der Gleichbehandlung und Chancengleichheit622 ge-
nüge getan werden. Alle Schüler sollen vom Lehrer als gleich und indi-
                                                                                                                               
615   Vgl. Hans Eckbert Treu (1989) S. 13 ff.. 
616   Winfried Böhm (2000) S. 543. 
617   Vgl. Werner Loch (1979) S. 37. 
618   Ebd. S. 87. 
619   Vgl. ebd. S. 85 f.. Außerdem erörtert Hofmann die Ursachen, weshalb Lernen 
nicht gelehrt werden kann. In: Franz Hofmann (2000) S. 53. 
620   Mit dem Zusammenhang zwischen Sympathie und Antipathie und der Benotung 
der Schüler beschäftigen sich Beate Minsel u.a. (1978) S. 75 f.. 
621   Laut Döring ist keine stete Reflexion des Lehrerhandelns zu leisten. Ein Lehrer 
könne nicht durchgängig reflektiert entscheiden und handeln, da der Handlungs-
druck spontane Reaktionen erfordere und sich Begründungen und Legitimatio-
nen für das Vorgehen oft erst aus den Handlungsfolgen ergeben. In: Klaus W. 
Döring (1980) S. 323 ff.. 
622  Ulich zufolge ist Chancengleichheit nur als Recht auf eine individuelle Bega-
bungsförderung vertretbar. In: Klaus Ulich (1976) S. 82. 
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viduell verschieden angenommen werden.623 Jegliche Form von Dis-
kriminierung soll vermieden werden. Niemand soll vorgezogen oder 
benachteiligt werden. Des weiteren wird vom Lehrer erwartet, sich au-
thentisch und zugleich reflektiert und selektiv zu verhalten. Authentizi-
tät bedeutet Echtheit bzw. zu sein, was man – ohne Fassade – ist, un-
gekünstelt und ehrlich gegenüber sich selbst sowie anderen. Generell 
ist es problematisch, echt und selektiv zugleich zu sein, da Authentizi-
tät den Verzicht auf Beschränkungen erfordert.624
 
Die Lehrer-Schüler-Beziehung ist zeitlich über ein Erfolgskonzept im 
Sinne von Lernleistungen bzw. -erfolge der Schüler begrenzt. Sie er-
streckt sich über einen kürzeren Zeitraum als familiäre Beziehun-
gen.625 Das Verhältnis kann nur dann beendet werden und den Schü-
ler für andere Ausbildungen freigeben oder ihn in die Erwerbstätigkeit 
oder die Arbeitslosigkeit entlassen, wenn er die notwendigen  Bil-
dungsnachweise erbringen kann. Ist dies nicht der Fall, greifen Motiva-
tionshilfen, Sanktionen oder Kompensationsstrategien wie die Klas-
senwiederholung626, Förderunterricht und Einrichtungen wie Sonder-
schulen.627 Ihr Ziel ist es, den Nachhol- und Förderungsbedarf des 
Schülers zu decken.628  Ferner gibt es die Möglichkeit, nicht-schulische 
Angebote wie Nachhilfe, Sprachreisen etc. in Anspruch zu nehmen, 
insoweit es die finanziellen Möglichkeiten der Eltern zulassen oder 
staatliche Programme dies unterstützen. Die Schulpflicht zwingt jeden 
                                                 
623  Um dies zu ermöglichen, sei der Eros aus der Erziehung fernzuhalten. Er schlie-
ße die Erziehung aus. Ein vergötterter Gegenstand müsse notwendig den erzie-
herischen Willen lähmen und die Gleichbehandlung der Kinder erschweren. In: 
Otto Friedrich Bollnow (1964) S. 52. 
624   Vgl. Gernot Gonschorek (2000) S. 237 sowie Reinhold Miller (1987) S. 59 ff.. 
625  Vgl. Robert Dreeben (1980) S. 24. Wellenhofer bezeichnet dies als Chancenge-
rechtigkeit. Diese verlange nach gezielter Förderung individueller Potenziale 
durch kompensatorisch-adaptive Maßnahmen. In: Walter Wellenhofer (2002) S. 
111. 
626   Vgl. Helmut Fend u.a. (1977) S. 65 ff.. 
627   Vgl. Helmwart Hierdeis (1983) S. 95. 
628   Vgl. Hilbert Meyer (1987) S. 89 ff.. sowie Klaus Ulich (1976) S. 82. 
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Schüler dazu, ein bestimmtes Mindestmaß an Allgemeinbildung zu er-
werben.629
 
Die Schule ist eine für unterschiedliche Personen offene Institution, die 
jährlich eine neue Klientel rekrutiert und eine gebildete in neue Le-
bensbereiche entlässt. Die personelle Besetzung des Unterrichtsge-
schehens besteht aus Schülern und Lehrern. Des weiteren gehört zum 
gesellschaftlichen Subsystem Schule staatliches Kontroll-, Betreuungs- 
und Verwaltungspersonal. Hierzu sind u.a. Vertreter der Schulbehörde 
und Schulaufsicht, Vertrauenslehrer, Schulpsychologen und Schulleiter 
zu zählen. Der Elternbeirat und die Schülervertretung ergänzen die 
administrative Kontrolle und Mitbestimmung.630 Das Lehrer-Schüler-
Verhältnis, das in dieser Arbeit fokussiert wird, stellt einen verkürzten 
Ausschnitt des üblichen Gruppenkontexts einer Schulklasse dar.  
 
Der Lehrer übt laut Döring wegen seiner nachweislich erworbenen 
Kompetenzen wie Sach- und Handlungswissen, Motivation und berufs-
spezifisches Ethos eine bezahlte Dienstleitung aus.631 Sein Verhalten 
wird sowohl von seiner professionell-distanzierten Rolle als Lehrer und 
von seiner nicht-pädagogischen, privaten Rolle beeinflusst. Er ist im-
mer zugleich Privatperson und Berufs-Erzieher.632 Das Lehrer-Schüler-
Verhältnis enthält immer auch Anteile einer nicht-sexuellen intimen 
Privatbeziehung. Der professionelle Anteil ist beamtenrechtlich, durch 
das Berufsethos633 und im Rahmen der Curricula festgelegt.634 Der 
private ist eher diffus und enthält eine Vielzahl unterschiedliche Rollen 
wie die der Mutter, Tochter, der Nachbarin und Sport- oder Arbeitskol-
legin. Sowohl die privaten Rollen als auch die spezifische eines Bil-
                                                 
629   Vgl. Hans Eckbert Treu (1989) S. 52 ff.. 
630   Vgl. Peter Fauser (1986) S. 129. 
631  Vgl. Klaus W. Döring (1980) S. 11 wie auch Bruno Hamann (1994) S. 119 und 
Franz Hofmann (2000) S. 263. 
632   Vgl. Gerald R. Grace (1973) S. 66 ff.. 
633   Vgl. Martina Maurer-Wengorz (191994) S. 17 ff.. 
634   Vgl. Gernot Gonschorek u.a. (2000) S. 118 ff.. 
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dungsexperten sollen vom Lehrer miteinander vereinbart werden. Da-
bei können verschiedentlich Ungleichgewichte auftreten.635  
 
Die Fähigkeit, beide Rollen miteinander in Einklang zu bringen, macht 
neben anderem das professionelle Lehrerverhalten aus.636 Wird der 
Lehrer den teilweise widersprüchlichen Anforderungen als Privatper-
son und Lehrer nicht gerecht, kann sich dies in der distanzlosen Ver-
kindlichung oder im technologischen Abfertigen der Schüler zeigen. 
Dominiert in seinem Verhalten die Distanztendenz, bleibt die Bezie-
hung zum Schüler unterkühlt. Laut Gudjons werden Liebe und Nähe 
von solchen Lehrern als Angst vor dem Verschlungenwerden und als 
Selbstzweifel erlebt.637 Die Schwelle zu überzogener und diffuser Inti-
mität wird überschritten, wenn der Lehrer die Rolle eines Elternteils, 
eines Spielkameraden oder ´guten Kumpels´ übernimmt. Die Ursache 
hierfür kann ein großes Bedürfnis nach Nähe und Anerkennung sein. 
Die betroffenen Lehrer können schlecht ´Nein´ sagen, Forderungen 
oder Spannungen im Unterricht ertragen. Sie werden von dem Wunsch 
geleitet, die Zuneigung des Schülers zu gewinnen.638 Die Beziehung 
wird zu intim. Andererseits kann der Lehrer sich übertrieben auf seinen 
Part als professioneller Ausbilder konzentrieren, indem er sich zum 
´Richter´ aufschwingt. Er ist in jeder Lebenslage der Belehrende und 
´Schulmeisternde´. Er hat völlige Kontrolle über seine eigenen Ge-
fühlsregungen und begrenzt rigide den Handlungsspielraum von Schü-
lern. Hierdurch verliert er an Authentizität. Einer entmenschlichten Er-
ziehungsmaschinerie fehlt es ebenso an Lehrqualitäten wie einer ge-
fühlsduseligen Verbrüderungsstrategie.639
 
                                                 
635   Mit den tiefenpsychologischen Ursachen und Auswirkungen solcher Ungleichge-
wichte befasst sich Christoph Fantini (2000) S. 13 ff.. Grace erörtert den Rollen-
konflikt von Lehrern. In: Gerald R. Grace (1973) S. 26 f.. 
636  Ulich befasst sich mit dem Rollenkonflikt, der pädagogischen Selbstrolle und 
dem Rollenwandel von Lehrern. In: Klaus Ulich (1976) S. 131. 
637   Vgl. Herbert Gudjons (1987) S. 20. 
638   Vgl. ebd. S. 22. 
639   Vgl. Gerald R. Grace (1973) S. 67 ff.. 
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Der Schüler soll sich in der Verletzlichkeit seines Unwissens und sei-
nes Unvermögens dem Lehrer anvertrauen können, ohne dass darauf 
mit Spott, Herabwürdigung oder Ablehnung reagiert wird. Von Seiten 
des Lehrers erfordert es Achtung vor dem Wert, der Würde und der 
Selbsttätigkeit640 des Edukanden. Die Annahme und Berücksichtigung 
von Eigenheiten der Schüler ist nötig, ihnen ein Angebot an Bildung zu 
unterbreiten, das ihren Lernbedürfnissen gerecht wird.641 Das Anforde-
rungsniveau ist individuell bzw. kompensatorisch-adaptiv zu bemes-
sen. Auf diese Weise sollen Aggressionen, Resignation und Ver-
sagensangst durch Überforderung oder aber Langeweile, Interesselo-
sigkeit und Unaufmerksamkeit durch Unterforderung vorgebeugt wer-
den.642 Die Schwierigkeit besteht darin, dass der Lehrer im Unterricht 
mehreren Schülern gleichzeitig gerecht zu werden hat. Diese haben 
unterschiedliche Bedürfnisse, Interessen und verarbeiten die Lernin-
halte verschieden.  
 
6.2.2. Lehrermacht  
 
Lehrer verfügen über unterschiedliche Machtvarianten. Von diesen 
sind nicht alle dem Kanon der angeführten Arten aktivitätsorientierter 
Erziehungsmacht zuzuordnen. Laut Adornos Aussage wird dem Lehrer 
seine Macht verübelt, weil sie die wirkliche Macht nur parodiert. Aus-
drücke wie Schultyrann erinnerten daran, dass dieser Typus des Leh-
rers das Zerrbild eines irrationalen Despoten sei. Schließlich könne er 
nicht mehr anrichten, als irgendwelche armen Kinder, die seine Opfer 
sind, einen Nachmittag einzusperren.643 Inwieweit die Macht von Leh-
rern konstruktiv und erzieherisch fördernd wirken kann, ohne dem von 
                                                 
640   Vgl. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1959) S. 175 ff.. 
641   Vgl. Werner Loch (1998) S. 328. 
642   Vgl. Walter Wellenhofer (2002) S. 119. Brück sowie Wendt befassen sich mit der 
Angst des Lehrers vor seinen Schülern und verschiedenen Belastungen. In: 
Horst Brück (1978) S. 159 ff. und Wolfgang Wendt (2001) S. 234 ff.. 
643   Vgl. Theodor W. Adorno (1970) S. 78. 
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Adorno skizzierten Bild des Schultyrannen zu entsprechen, wird im 
folgenden dargelegt. 
 
Häufig wird die Macht eines Lehrers mit Bestrafung assoziiert.644 Er 
gibt Strafarbeiten auf, rügt, ermahnt, tadelt und vieles mehr. Lohmann 
zufolge kontrolliert der Lehrer das Schülerverhalten über Sanktions-
möglichkeiten.645 Die Lehrperson zeigt mit der Leistungsforderung ihre 
Machtansprüche an. Die Kontrolle der Leistungen des Schülers in Prü-
fungen, Tests, Klausuren usw. gehört zu den innerschulischen Routi-
nen an Machtausübung.646 Einige Lehrer verschleiern diese Ansprü-
che, indem sie sie verneinen oder indem sie sich selbst als Instrument 
staatlicher Kontroll- und Sanktionswünsche darstellen.647 Damit leug-
nen sie die eigene Verantwortung unter Berufung auf behördliche An-
ordnungen. Mönninghoff betrachtet diese Ablehnung als wesentlichen 
Faktor der Lehrermacht. Hierdurch mache er sich unangreifbar, unbe-
rechenbar und biete dadurch keine wirkliche Konfrontations-, Verste-
hens- und Beziehungsebene an. Statt dessen manipuliere er aus einer 
sicheren Position heraus den Schüler.648
 
Neben dem Bild des mächtigen Lehrers existiert ein weiteres. An die 
Stelle des rücksichtslosen Lehrers, welcher die ihm anvertrauten Schü-
ler ängstigt, sie terrorisiert und ihre Lebensqualität drastisch reduziert, 
ist leider „oft der verängstigte, frustrierte und häufig auch resignierte 
Lehrer getreten, den jetzt die Schüler, unter Umständen auch die Be-
hörden oder Eltern quälen.“649 Betroffen ist der überforderte Lehrer, 
welcher das Unterrichtsgeschehen  nicht kontrollieren kann. 
 
                                                 
644   Vgl. Erich Weber (1974) S. 212. 
645   Vgl. Christa Lohmann u.a. (1978) S. 406. 
646  Gudjons weist Prüfungen als institutionelle Möglichkeit der Machtausübung aus. 
In: Herbert Gudjons (1996) S. 115. 
647   Mit diesem Vorwand im Sinne einer Verschiebung der Verantwortung befasst 
sich Michel Lobrot (1978) S. 145. 
648   Vgl. Josef A. Mönninghoff (1992) S. 50. 
649   Strotzka, Hans (1985) S. 96. 
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Häufig ist eine Überforderung der Lehrer und ihre emotionale Erschöp-
fung, ihre verminderte Leistungsfähigkeit und Dehumanisierung650 zu 
attestieren. Zwischen Dauerbelastung durch den strapaziösen Schul-
alltag und den frustrierenden Erfahrungen der Vergeblichkeit des eige-
nen Handelns flüchten viele Lehrer in Routinen, die im Widerspruch zu 
ihren pädagogischen Idealen stehen. Nicht selten scheint ein Austritt 
aus dem Teufelskreis der steten Überforderung unmöglich. Die suk-
zessive Aufzehrung individueller Ressourcen kann die negative Kon-
sequenz sein.  
 
Professionelles Handeln von Lehrern ist sowohl für ihre eigene Le-
bensqualität als auch für die Machtverteilung in der spezifischen Unter-
richtssituation wichtig.651 Wo der Lehrer unprofessionell auftritt und die 
Alltagsroutinen und –störungen im Unterricht nicht bewältigt, mangelt 
es ihm an Macht. Weiß der Lehrer sie nicht zu gebrauchen oder sagt 
er sich von ihr los, entsteht ein Machtvakuum. Damit bietet sich dem 
Schüler an dieser Stelle die Möglichkeit zur kampflosen Machtergrei-
fung. Sie kann im Einvernehmen von Schüler und Lehrer geschehen. 
Dominiert der Schüler über den Lehrer und kann er sogar eine dauer-
hafte Machtposition bestreiten, mangelt es dem Lehrer an der erforder-
lichen Macht, um seine Unterrichtsziele umsetzen zu können. Das pä-
dagogisch notwendige Machtgefälle wird aufgehoben oder in ihr Ge-
genteil verkehrt. Es handelt sich nicht mehr um eine Ausbildungsbe-
ziehung. 
 
                                                 
650  Unter Dehumanisierung ist ein herzloses, nicht-mitfühlendes Reagieren auf an-
dere Individuen zu verstehen. Diese werden wie Objekte oder Arbeitsmaterial 
behandelt. Hinzu kommt eine zynische Verlagerung der Verantwortung für Miss-
stände auf Untergebene oder Nahestehende. Dies führt zur Verschlechterung 
der Qualität der sozialen Kontakte. In: Gernot Gonschorek u.a. (2000) S. 243 ff. 
651   Mit den Belastungen von Lehrern beschäftigen sich Reinhold Miller (1989) S. 19 
sowie - mit dem Burnout-Syndrom als Konsequenz - Wolfgang Wendt (2001) S. 
7 ff.  
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Die spezifische Macht des Lehrers unterscheidet sich von der eines 
Elternteils. Sie setzt sich aus verschiedenen Machtarten zusammen, 
welche in Kapitel fünf erläutert wurden.  
 
1) Überzeugungsmacht 
Der Lehrer klärt die Bedeutung von Begriffen und Theorien. Darüber 
hinaus erläutert er die Bedingungen, wie Begriffsbestimmungen zu-
stande kommen und wie sie auf ihren Zulässigkeitsgehalt hin zu prüfen 
sind. Der Einfluss dieser Machtart entsteht aufgrund von Argumentati-
on und Überzeugung auch angesichts alternativer Positionen.652 Es ist 
wichtig, dass das Präsentierte vom Schüler begriffen und internalisiert 
werden. Die Überzeugungsmacht lässt dem Schüler die Freiheit, nach 
rationalen Gesichtspunkten zu entscheiden. Lohmann zufolge ist diese 
Machtart eine wichtige Voraussetzung, um die Diskursfähigkeit von 
Schülern zu fördern. Im Vergleich zu anderen Formen der Machtaus-
übung werde sie in der Schulwirklichkeit selten eingesetzt.653
 
Durch ihre fachdidaktische Ausbildung und ihre Berufserfahrung verfü-
gen Lehrer über Kenntnisse und Fähigkeiten in der Anwendung wis-
senschaftlicher Methoden und Medien.654 Die Überzeugungsmacht des 
Lehrers zeichnet sich durch die rationale Argumentationsweise und die 
Wissenschaftlichkeit der vorgetragenen Erkenntnisse aus.655 Metho-
disch einwandfreie Erkenntnisse können als verifiziert und unangreif-
bar dargestellt werden. Die Macht zu überzeugen ist von der Fähigkeit 
des Lehrers abhängig, die Unterrichtsinhalte so auf die Klientel zuzu-
messen, dass von echter Überzeugung statt Überredung die Rede 
                                                 
652  Vgl. Christa Lohmann (1978) S. 408. Sie entspricht in ihrer Wirkung dem, was 
Weber unter Vollmacht versteht: Der Mächtige besitzt so viel Glaubwürdigkeit, 
dass seine Aussagen als wahr anerkannt, seine Ratschläge als erfolgverspre-
chend angenommen und die vertretenen Verhaltensregeln als verbindliche Vor-
schriften für das eigene Tun und Lassen akzeptiert werden. In: Erich Weber 
(1974) S. 201. 
653   Vgl. Christa Lohmann u.a. (1978) S. 408 ff.. 
654  Vgl. Werner Jank u.a. (1991) S. 18 ff.. 
655   Mit dieser Thematik befassen sich Hamann und Maurer-Wengorz. In: Bruno Ha-
mann (1994) S. 117 f. und Martina Maurer-Wengorz (1994) S. 25. 
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sein kann.656 Wesentlich ist die auf Einsicht beruhende Internalisierung 
von Konzepten an Stelle der Übernahme der Inhalte wie beim bloßem 
Auswendiglernen.657
  
Die Schule ist neben der Familie oft der erste Ort, an dem ein Kind ge-
zielt mit Überzeugungen konfrontiert wird. Die in der Familie erworbe-
nen Haltungen und Einschätzungen sollen ergänzt und gegebenenfalls 
korrigiert werden. Die Definitionsinstanzen Schule und Elternhaus be-
anspruchen beide die Anerkennung und Übernahme ihrer Begriffsfas-
sungen, Haltungen und Weltbilder. Der Schüler kann in einen Konflikt 
geraten, wenn die Überzeugungen miteinander im Widerspruch ste-
hen. Er hat zu entscheiden, welcher der Vorzug zu geben ist.  
 
Eine derartige Spannungssituation kann in einen Loyalitätskonflikt 
münden. Die Entscheidung, welche Variante überzeugender erscheint, 
wird zur Entscheidung über das Zugehörigkeitsgefühl. Das Kriterium 
Loyalität sowie die Wissenschaftsgläubigkeit658 können den Ausschlag 
geben, welcher Überzeugung der Vorzug zu geben ist. Einem Schüler 
kann auch suggestiv die Übernahme einer Variante nahegelegt wer-
den.659 Entschließt sich der Edukand für das Schulwissen und gegen 
die Definitionen der Eltern, führt dies einen graduellen Verlust der El-
tern an Überzeugungsmacht herbei.  
 
Die Überzeugungsmacht des Lehrpersonals wirkt unter Zuhilfenahme 
von Etiketten. Sie schreibt zu und attribuiert. Über Etiketten wird kennt-
lich gemacht, wie der Schüler respektive seine Leistung eingeschätzt 
                                                 
656   Vgl. Werner Jank u.a. (1991) S. 133 ff.. 
657   Vgl. Christa Lohmann (1978) S. 408. In diesem Sinne äußert sich auch Mathilde 
Themis Vaerting (1971) S. 9 f.. 
658  Wissenschaftsgläubigkeit ist zu verstehen als Vertrauen in die Zuverlässigkeit 
wissenschaftlich gewonnener Erkenntnisse. In: Klaus W. Döring (1980) S. 12. 
659   Strategien und Wirkungen subtiler Manipulation durch Lehrer erörtert Michel Lob-
rot (1978) S. 145. 
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wird.660 Zensuren sind ein spezifisches Instrument der Überzeu-
gungsmacht von Lehrern. Ulich ist der Ansicht, „das Beurteilungsmo-
nopol der Lehrer ist eine wesentliche Quelle ihrer Macht gegenüber 
Schülern“661.  
 
Über die Zensurenvergabe werden die Intelligenz, sportliche Eignung, 
soziale Kompetenz und religiöse Mündigkeit von Schülern einge-
schätzt. Die vom Lehrer ausgeübte Überzeugungsmacht kann das 
Selbstbild des Schülers beeinflussen und sein Eigenwertempfinden 
verbessern oder beeinträchtigen, wenn dieser die zugeschriebenen 
Attribute internalisiert.662 Sie können in Form einer ´Self-Fullfilling-
Prophecy´663 wirken. In dem Fall tritt infolge einer Prognose ein spe-
zielles Ereignis ein, welches ansonsten eher unwahrscheinlich gewe-
sen wäre.  
 
Eine Zensur bedeutet die Bewertung der Schülerleistung, die immer 
nur eine Momentaufnahme sein kann. Ausschlaggebend für das Er-
gebnis einer Leistungsprüfung ist die Beurteilungssituation. Sie bezieht 
sich stets auf eine punktuelle Leistung in einem Fach unter den spezi-
fischen Prüfungsbedingungen zur Zeit X.664 Die Aussagefähigkeit von 
Schulnoten ist immer beschränkt. Zensuren gelten als Indikator für In-
telligenz, Befähigung, Fleiß, soziale Kompetenz und mehr. Sie liefern 
aber wenig valide, reliable Ergebnisse.665 Schulnoten sind Rückmel-
                                                 
660   Laut Wagner dient dies der Reproduktion der gesellschaftlichen Leistungsideolo-
gie bei Schülern. In: Erwin Wagner (1980) S. 87 ff.. 
661   Klaus Ulich (1989) S. 54. 
662   Vgl. Mertons Darstellungen der Labeling-Theorie. In: Robert K. Merton (1949) S. 
122 ff.. Wagner beschäftigt sich mit der Stigmatisierung - der Zuschreibung von 
negativen Etiketten - von Schülern aufgrund ihres auffälligen Verhaltens. In: Er-
win Wagner (1980) S. 118 ff.. 
663  Merton beschäftigte sich im Rahmen der Labeling-Theorie mit dem Effekt, selbst 
die Effekte zu erzeugen, welche vermieden oder bekämpft werden sollen. In: 
Robert K. Merton (1949). Handelt es sich um das Eintreten positiver Effekte, 
werden diese als Placebo- oder Pygmalioneffekt bezeichnet. In: Horst Kasper 
(1998) S. 30. Dieser Effekt wurde von Rosenthal auf die positive Erwartungsset-
zung zurückgeführt. In: R. Rosenthal u.a. (1971) S. 12 ff.. 
664   Vgl. Erwin Wagner (1980) S. 15. 
665   Vgl. Siegfried Preiser (1979) S. 70 ff.. 
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dungen subjektiver Verhaltenseinschätzungen einzelner (Lehr-) Per-
sonen. 
 
Die Verhaltenssteuerung anhand von Noten findet insbesondere dort 
statt, wo schlechte Zensuren erhebliche Konsequenzen nach sich zie-
hen. Bewerbungsrelevante Abschlusszeugnisse sind in besonderer 
Weise in der Lage, Personen von der Fähigkeit oder Unfähigkeit eines 
Schülers zu überzeugen. Dieser Umstand führt dazu, dass Etikettie-
rungen sanktionierend eingesetzt werden können.  
 
Die in der Schule ausgeübte Überzeugungsmacht arbeitet unter Zuhil-
fenahme einer durchsetzungskräftigen Zwangsmaschinerie. Schüler, 
die das Vorgetragene nicht übernehmen, gelten als Querulanten oder 
als faul, uneinsichtig und renitent. Bezüglich der Lernleistung stehen 
Schüler in der Bringschuld, die erwarteten Fortschritte zu erzielen und 
Kenntnisse zu erwerben.666 Zuwiderhandlungen können als Leistungs-
verweigerung oder Unvermögen bewertet werden.  
 
2) Informationsmacht 
Diese Variante pädagogischer Macht ist ein Hauptbestandteil der Leh-
rermacht. Ihr spezifisches Vehikel ist das Unterrichten und Lehren. Es 
basiert auf der Vermittlung sachverständigen Expertenwissens und 
ihres Könnens.667 Mit Hilfe der Informationsmacht kann der Lehrer die 
Wissensvermittlung und das Sozialverhalten in der Schulklasse kon-
trollieren. Ihr Einfluss ist laut Lohmann langfristig wirksam und stabil.668 
Der Inhalt der Information „führt zu veränderten kognitiven Konzepten, 
                                                 
666  Die Leistung stellt im Kontext von Schule einen zentralen Wert da. Es entsteht 
Petillon zufolge der Eindruck, dass schulische Lernprozesse weitgehend durch 
Zensuren motiviert sind. In: Hanns Petillon (1987) S. 55. 
667  Darin sind u.a. didaktische Kenntnisse und Fertigkeiten enthalten. Die Didaktik 
liefert Informationen über Möglichkeiten der Unterrichtsgestaltung. In: Werner 
Jank u.a. (1991) S. 289 ff.. Zusätzlich kann auf die Ergebnisse über die Effizienz 
von Unterrichtspraktiken von Seiten der ´school-effectiveness-Forschung´ zu-
rückgegriffen werden. In: Martina Maurer-Wengorz (1994) S. 17 ff.. 
668   Vgl. Christa Lohmann (1978) S. 408. 
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veränderten Bewertungen und damit neuen Orientierungen für das 
Verhalten.“669
 
Lehrer verfügen über ihre Allgemeinbildung und fachdidaktische 
Kenntnisse.670 Die Grenze zwischen professionellem Wissen und Lai-
enwissen über Unterricht und Erziehung ist laut Terhart traditionell 
schwach.671 Die Informationsmacht des Lehrers beruht auf den wis-
senschaftlich abgesicherten Inhalten und der Fähigkeit, die Informatio-
nen so aufzubereiten, dass der Schüler sie verstehen kann. Lohmann 
erläutert: „Es ist vor allem wichtig, daß die präsentierte Information an 
die Gedankenorganisation (Kognition, Konzeptbildung) des Schülers, 
also letztlich an seine Erfahrungen und bereits erfolgten Lernprozesse 
anknüpft.“672  Erst dies ermöglicht das adäquate Informieren eines E-
dukanden. 
 
Im Unterricht steht die Informationsvermittlung im Vordergrund. Es e-
xistieren deutlich deklarierte Beschränkungen bei der Auswahl der 
Themen. Die Indizierung von Literatur und Filmen soll den Schüler vor 
altersunangemessenen und schwer zu verkraftenden Darstellungen 
gewalttätiger oder sexueller Natur schützen. Die Informationsmacht 
eines Lehrers ist immer ethisch-moralischen Begrenzungen unterwor-
fen. Er darf nicht all seine verfügbaren Kenntnisse an seine Klientel 
weiterleiten. Lobrot hält dies für fragwürdig, wenn die vorenthaltenen 
Informationen den Schülern „die Augen für die Realitäten des Lebens 
öffnen könnten“673. 
 
Es bleibt festzuhalten, dass Lehrer zu dem Personenkreis zählen, wel-
che über das größte Kontingent an pädagogisch eingesetzter Informa-
tionsmacht verfügen. Ihr Ziel ist die Vermittlung von Allgemeinbildung 
                                                 
669   Ebd. S. 408. 
670  Vgl. Werner Jank u.a. (1991) S. 18 ff.. 
671   Vgl. Ewalt Terhart (1997) S. 38. 
672   Christa Lohmann u.a. (1978) S. 408. 
673   Michel Lobrot (1978) S. 142. 
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Die Verfügungsmacht ist durch die Fähigkeiten des Lehrers begründet, 
Personen und Ressourcen zu koordinieren, zu organisieren und über 
sie zu verfügen. Gruppenprozesse zu analysieren, sie vorwegneh-
mend in der Planungsphase zu berücksichtigen, sie zielorientiert um-
zusetzen oder missliebigen Effekten vorzubeugen, sind Aktivitäten, die 
Verfügungsmacht beinhalten können. Laut Dreeben haben Lehrer ge-
genüber Schülern „eindeutige Vorteile an Verfügungsmacht und Kon-
trolle über Sanktionen und Ressourcen.“674 Er führt diese auf die for-
male Unterscheidung zwischen Erwachsenen und Nicht-Erwachsenen 
zurück. 
 
Ein Lehrer verfügt über Verfügungsmacht, wenn er die benötigten Mit-
tel und Werkzeuge beschaffen und das Geschehen in der Klasse ko-
ordinieren kann.675 In der Festlegung der Sitzordnung und in der Pla-
nung und Durchführung von Exkursionen und Ausflügen kommt seine 
Macht zum Einsatz, logistische Planungsschritte zu vollziehen und die 
erheblichen Kriterien nach Aspekten der Nützlichkeit zu bedenken. In 
die Verfügungsmacht eines Lehrers geht grundsätzlich die Fachkom-
petenz mit ein, welche häufig als Expertenmacht bezeichnet wird.676 
Ein Verfügungsmächtiger reduziert die Komplexität von Vorgängen. Er 
vereinigt in einer Person sowohl den erfolgreichen Arbeitsplaner, den 
sachkompetenten Organisator als auch den sensiblen Gruppenleiter. 
Er entspricht etwa dem Bild eines Schulmanagers, der Verwaltungs-
aufgaben bearbeitet und koordiniert, Lehrpläne innoviert und Unter-
                                                 
674   Robert Dreeben (1980) S. 13. 
675  Ballauff ist der Auffassung, dass Organisation die Institution Schule formiert und 
sie strukturell und prozessual vollziehbar werden lässt. In: Theodor Ballauff 
(1982) S. 134. Mit Fragen zur Didaktik und Methodik beschäftigen sich Werner 
Jank u.a. (1991) S. 16 ff.. 
676   Vgl. Christa Lohmann u.a. (1978) S. 407. 
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richtsstunden organisiert.677 Die Verfügungsmacht äußert sich auch in 
der Durchsetzung eines Stundenentwurfs, in dem Lehr- und Lernmittel 
sowie neue Organisationsformen des Unterrichts angewendet wer-
den.678  
 
Große institutionsbedingte Verfügungsmacht haben diejenigen Lehrer, 
welche mit zusätzlichen Verwaltungs- und Organisationsaufgaben be-
traut sind. Dies sind Schulleiter,679 Lehrer, welche die Stundenpläne 
gestalten, Oberstufenkoordinatoren, Klassenlehrer680 u.ä.. Sie verfü-
gen über spezielle Kompetenzen in den Bereichen des beratenden 
Führungsstils, des Krisenmanagements und der Verwaltung.681
 
Verfügungsmacht ermöglicht das Erreichen von Zielen über die Zutei-
lung oder Verweigerung von Ressourcen und Verstärkern. In diesem 
Sinne bezeichnet Lohmann sie als Belohnungs-, Bestrafungs- und 
Verstärkungsmacht.682 Der Lehrer nimmt laut Prose als institutionell 
eingesetzter und legitimierter Leiter einer Klasse die zentrale Machtpo-
sition ein.683  
 
Lehrer haben aufgrund ihrer institutionell eingegrenzten Zuständigkeit 
weniger Möglichkeiten als Eltern, Schulkindern Belohnungen zuzuge-
stehen oder zu verwehren.684 Die speziellen Belohnungen seitens des 
Lehrers sind u.a. Lob, Prämien, Achtung, gute Zensuren685, sogenann-
te Fleißkärtchen als klassische Belohnungen nach dem Token-
                                                 
677   Vgl. Gernot Gonschorek u.a. (2000) S. 247 wie auch Rupert Auernig (1986) S. 
92 ff.. 
678   Vgl. Saul B. Robinsohn (1971) S. 324. 
679   Vgl. Rupert Auernig (1986) S. 63 ff.. 
680   Vgl. Peter Struck (1981) S. 84 ff. und Ariane Garlichs u.a. (1999) S. 192 f.. 
681   Vgl. Gernot Gonschorek u.a. (2000) S. 248. 
682   Vgl. Christa Lohmann (1978) S. 406. 
683  Vgl. Friedemann Prose (1978) S. 191. 
684   Skinner untersuchte das Lernen mit Hilfe von Verstärkern und entwickelte die 
Lerntheorie des Operanten Konditionierens. In: Frederic B. Skinner (1971) S. 17 
ff.. 
685  Laut Dreeben werden ´gute´ Zensuren nicht von allen Schülern als Belohnung 
wahrgenommen. In: Robert Dreeben (1980) S. 37. 
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System686 und wohlwollende Empfehlungen.687 Ein weiteres Unter-
scheidungsmerkmal der Verfügungsmacht von Eltern und Lehrern be-
steht darin, das die Ersteren auch Verstärker aus den nicht-erziehe-
rischen Lebensbereichen verabreichen können. Der Lehrer kann nicht 
in gleichem Maß wie die Eltern Liebe und Unterstützung bieten.688 Er 
kann auch nicht längeres Fernsehen zugestehen, das Auto ausleihen 
usw..   
 
Lehrer verfügen auch über einen Spielraum zum Bestrafen. Sie kön-
nen Angenehmes vorenthalten, entfernen oder Unangenehmes ver-
abreichen. „Der erhobene Finger, die geballte Faust und andere Arten 
von drohender Gestik oder negativer Mimik gehören ebenso dazu wie 
Briefe an die Eltern, schlechte Noten, der Rotstift, Strafarbeiten und 
>>Antanzen<< beim Schulleiter“689 sind die spezifischen Bestrafungen 
durch den Lehrer. Er kann Strafarbeiten aufgeben sowie ´Nachsitzen´ 
und Nachprüfungen anordnen. Hinzu kommen Einträge ins Klassen-
buch, Ausschluss vom Unterricht oder die Anordnung, das Schuljahr 
zu wiederholen.  
 
Strafe wird von Schülern allgemein als erdrückend erlebt.690 Sie ist 
nicht erzieherisch.691 Strafen verursachen unerwünschte Nebenwir-
kungen wie Frustration und Gegenaggression und können schließlich 
zu Vermeidungsverhalten wie dem Schuleschwänzen führen.692 Angst, 
                                                 
686  Tokens können Wertpunkte, Stempel, Papiergeld, Aufkleber etc. sein. Sie wer-
den als generalisierte Verstärker eingesetzt. Tokens haben keinen Wert an sich, 
sondern einen Tauschwert dadurch, dass Wertvolles gegen sie eingetauscht 
werden kann. In: Horst J. Kern (1976) S. 71 ff.. 
687   Vgl. Theodor Ballauff (1982) S. 84. 
688   Vgl. Robert Dreeben (1980) S. 38. 
689   Horst J. Kern (1976) S. 108. 
690   Vgl. ebd. S. 55. 
691  Strafe hemmt laut Schleiermacher stets die sittliche Entwicklung des Zöglings 
und unterstützt das Sinnliche, nämlich das Streben nach Belohnung bzw. Ange-
nehmem und die Vermeidung von Strafe und Leid. In: Friedrich Daniel Ernst 
Schleiermacher (1959) S. 124 ff.. Laut Rousseau verdient kein kindliches Verhal-
ten Strafe. Sie sei daher zu vermeiden. In: Jean-Jacques Rousseau (1985) S. 
71. 
692   Vgl. Horst J. Kern (1976) S. 113 f.. 
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Unsicherheit und Minderwertigkeitsgefühle sind weitere denkbare Fol-
geerscheinungen.693 Strafe ist nur vorübergehend erfolgreich. Sie soll 
laut Dreikurs durch natürliche und logische Folgen des Schülerverhal-
tens ersetzt werden.694 Strafe und Belohnungen sind nach Möglichkeit 
zu vermeiden.695  
 
Der Lehrer kann seine Verfügungsmacht auch in Form von Kontrolle 
über den Schüler ausüben. Kontrolle wird nach Aussage von Flammer 
als Macht verstanden, „ein bestimmtes Ereignis (inkl. Zustand) oder 
eine Klasse von Ereignissen herbeizuführen, aufrechtzuerhalten oder 
zu vermeiden.“696 Sie wirkt in der Schule überall dort, wo Schüler be-
aufsichtigt werden und in pädagogisch konstruierten Lebensräumen 
untergebracht werden, sowie wenn ihr Aktionsradius begrenzt wird. 
Hinzu kommt die Möglichkeit der Kontrollen durch Tests, Klausuren, 
mündliche Prüfungen und Klassenarbeiten. Sowohl die Leistungskon-
trollen als auch die sich bis zur Volljährigkeit der Schüler erstreckende 
Aufsichtspflicht der Lehrer sind typisch für die schulische Machtaus-
übung.  
 
Dreeben stellt wie folgt die Bedeutung der Kontrolle für Lehrer dar: „Ein 
Lehrer muß in der Lage sein, eine ganze Klasse zu kontrollieren, ohne 
dabei den Lehrplan der Notwendigkeit aufzuopfern, einen Anschein 
von Ordnung aufrechtzuerhalten.“697 Die maßvolle Kontrolle ist eine 
wichtige Kompetenz des Lehrers für sein zielorientiertes Handeln und 
                                                 
693   Vgl. Horst Domke (1982) S. 41.  
694   Dreikurs versteht unter einer natürlichen Folge die sich aus der durchgeführten 
Handlung ergebende Konsequenz. Eine logische Folge bedeutet, mit dem Kind 
die prognostizierten Folgen seines Handelns zu besprechen, so dass es diese 
versteht und akzeptiert. In: Rudolf Dreikurs u.a. (1994) S. 106 ff.. 
695   Diese Meinung wird neben anderen vertreten von Falko Rheinberg (1988) S. 223 
ff., Rudolf Dreikurs u.a. (2000) S. 76 sowie Lilian Blöschl (1969) S. 50 ff.. 
696   August Flammer u.a. (2002) S. 83. 
697   Robert Dreeben (1980) S. 35. 
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die Vorbeugung unerwünschter Ereignisse.698 Sie dient dem Schutz 
der Edukanden und dem persönlichen Selbstwert des Lehrers.699
 
4) Animiermacht 
Die Animiermacht des Lehrers basiert auf der Fähigkeit des Schülers, 
am Modell zu lernen.700 Sie wird praktiziert, wo der Lehrer den Schüler 
zu bestimmten Handlungen und Einstellungen veranlasst. Animieren 
schließt Hamann zufolge das Motivieren und Interessieren ein. Dabei 
handele es sich um Anstöße, Impulse, Ermutigungen und Inszenierun-
gen mit pädagogischen Zielsetzungen.701  
 
Die Fähigkeit der Lehrer, die Schüler zu interessieren, zu motivieren 
und zu beeindrucken, hängt u.a. vom Wissensstand der Schüler, ihren 
Interessen sowie von der Präsentation der Gegenstände und Abläufe 
ab. Das Vorführen und Demonstrieren ist dabei von großer Bedeutung. 
Dies findet im Kontext Schule vermehrt bei Experimenten im naturwis-
senschaftlichen Unterricht, in den musischen und handwerklichen Fä-
chern sowie im Sportunterricht statt. Dort wird gezeigt und instruiert, 
damit die Schüler selbsttätig jene Leistungen erbringen können. Des 
weiteren ist die Motivationskompetenz ein Bestandteil der Animier-
macht. Sie beruht auf der Fähigkeit, die bislang geistig ungeformte E-
nergie einer anderen Person auf bestimmte Akte auszurichten. In die-
sem Sinne bezeichnet sie Löwisch als „Aktivierungsvermögen“.702
 
Die Potenziale der Animiermacht sind stets Persönlichkeitseigenschaf-
ten, individuelle Fähigkeiten usw.. Es kann sich dabei sowohl um pro-
fessionelle als auch um diffus private Lehrer-Persönlichkeitsanteile 
handeln.703 Die Fähigkeit, einen Schüler zum Nachmachen, Imitie-
                                                 
698   Vgl. Claude Steiner (1998) S. 136. 
699   Vgl. August Flammer (2002) S. 84 f.. 
700   Vgl. Albert Bandura (1979) S. 107 ff.. 
701   Vgl. Bruno Hamann (1994) S. 44. 
702   Jürgen Löwisch (2000) S. 153. 
703   Vgl. Bruno Hamann (1994) S. 120 ff. und Ewald Terhart (1997) S. 37. 
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ren704 und Sympathisieren zu veranlassen, kann auf dem professionel-
len fachlichen Können, der interessanten, didaktischen Aufbereitung 
des Stoffes, der multimedialen Aufschlüsselung des Themas und der 
Anweisung zur Gruppenarbeit des Lehrers – oder aber seiner witzigen 
Art, seiner Vertrauenswürdigkeit und Zuverlässigkeit, Attraktivität705 
und der daraus folgenden Attraktion706 basieren.707  
 
Die Macht des Lehrers basiert sowohl auf seinem übergeordneten Sta-
tus als auch - wenn er sich eines solchen Grades an Anerkennung und 
Beliebtheit erfreuen kann – auf dem Vertrauen und der Wertschätzung 
seiner Schüler. Als Staatsbeamter verfügt er ferner über Amtsmacht.708
 
Exkurs: Amtsmacht 
Die Wirkung der Amtsmacht eines Lehrers ist durch das Bildungs-
system bestimmt. Sie kann unabhängig von seiner Persönlichkeit 
wirken. Die Macht durch ein Amt ist übertragen bzw. verliehen.709 
Amtsmächtige sind als Individuen austauschbar. Der gezollte Re-
spekt gilt ihrer Position. Amtsmacht ist eine strukturelle aber keine 
persönliche Macht.710 Die legitime Machtausübung erstreckt sich 
                                                 
704  Lohmann bezeichnet die Macht desjenigen, dem andere ähneln wollen, den sie 
attraktiv finden und zu dem sie eine Beziehung wünschen, als Referenzmacht. 
In: Christa Lohmann (1978) S. 406 f.. Weber weist darauf hin, dass Imitierungs-
prozesse pädagogisch adäquat sind, wenn nur einzelne Handlungsfiguren beo-
bachteter Modelle übernommen werden. Es solle jedoch zu keiner Identifikation 
kommen, bei der sich der Beobachtende für das Modell hält, in diesem Falle sich 
also der Schüler mit dem Lehrer identifiziert. In: Erich Weber (1974) S. 200. 
705  Attraktivität bedeutet hier, den Schülern nicht einfach durch einen privilegierten 
Körperbau zu gefallen, sondern ihnen ein Vorbild zu sein, dem nach Orientierung 
suchenden Gegenüber das Gesuchte zu bieten. In: Josef A. Mönninghoff (1992) 
S. 95. 
706  Attraktion ist die zwischenmenschliche Anziehung einer emotionalen Bindung bei 
partnerschaftlichen Verhältnissen. In: Frank Teuteberg (1998) S. 83. 
707  Animieren kann auch eine unsympathische Lehrperson aufgrund von besonders 
spektakulären Fähigkeiten. In: Albert Bandura (1979) S. 107.  Insofern ist Ani-
miermacht nicht mit Sympathie, Zuneigung etc. gleichzusetzen. Sympathie ist 
dennoch ein zu berücksichtigender Faktor in der Lehrer-Schüler-Interaktion. In: 
Wolfgang Klaus Roth (1978) S. 76. 
708   Vgl. Erich Weber (1974) S. 223. 
709   Vgl. Kurt Röttgers (1990) S. 91. 
710   Mit den Möglichkeiten und Grenzen von Amtsautorität befassten sich Sofsky und 
Paris. Dabei verstehen sie Autorität als legitime Ausübung von  Macht. In:  Wolf-
gang Sofsky u.a. (1994) S. 43 ff.. 
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nur auf spezifische, dem Amt zugeordnete Handlungsfelder. Au-
ßerhalb dieser Geltungsbereiche ist jeglicher Machtanspruch illegi-
tim. 
 
Das Verschanzen hinter tradierten Hierarchien und das Pochen auf 
Titel, Stellung und Amt entspricht der Praxis der Scheinautorität. 
Dürr erörtert, ein Lehrer oder Schulrat würde nicht schon allein sei-
nes Amtes wegen geachtet, „so wenig wie ein Vater sein Gebot 
oder seine Anweisung einfach damit begründen kann, daß er sie 
als Vater gegeben hat. Erwartet werden Person- und Sachautori-
tät.“711 Die Macht durch ein Amt muss durch die persönliche Macht  
ergänzt werden. 
 
Ein Lehrer ist beamtenrechtlich zur „verantwortlichen Personsorge“712 
gegenüber dem Schüler verpflichtet. Eine Verfehlung in diesem Be-
reich kann strafrechtliche Konsequenzen mit sich bringen.713
 
Die Macht des Lehrers kann mit der Macht der Eltern eines Schülers in 
Konkurrenz stehen, wenn beispielsweise in der Schule eine andere 
Überzeugung vermittelt wird, als im Elternhaus, und beide Haltungen 
mit absolutem Geltungsanspruch gegenüber dem Kind geltend ge-
macht werden sollen. Eltern und Lehrer können ebenfalls kooperieren. 
Sie können sich gegenseitig unterstützen und einander zuarbeiten.  
 
                                                 
711   Otto Dürr (1970) S. 26. 
712   Erich Lichtenstein (1961) S. 52. 
713  Der Lehrer ist nach § 13 StGB Beschützergarant. Er hat dafür Sorge zu tragen, 
dass seinen Schülern nichts durch andere Schüler oder Gegenstände passiert. 
Andernfalls macht er sich schuldig im Sinne des Unterlassens. Begeht der Lehrer 









Die Schülermacht kann der Lehrermacht als konträre Macht gegenü-
berstehen, sie kann aber auch mit der letzteren kooperieren oder sie 
modifizieren. Sie kann die Macht von Lehrern bestätigen, sie ignorie-
ren, auf die Probe stellen oder sie zurückdrängen. Die konstruktive – 
im Sinne von Erziehung und Bildung befördernde - Macht eines Schü-
lers besteht darin, die dargebotenen Inhalte und Methoden zu lernen, 
den Anordnungen unter Anerkennung der Lehrerpersönlichkeit Folge 
zu leisten und damit den Lehrer zu unterstützen.  
 
Die destruktiven Reaktionen von Schülerseite - also Erziehung und 
Bildung nicht fördernde oder ihnen entgegenwirkende Aktivitäten - ge-
gen die Machtmanöver ihrer Lehrer reichen von passiv-aggressiver 
Verweigerung über manipulative Tarnhandlungen714 bis hin zu offener 
Aggression und Gewalt.715 Dreikurs erläutert, das Machtverhalten ei-
nes Kindes äußere sich insbesondere in Sturheit. Es widerspreche 
häufig, müsse gewinnen, lüge häufig, sei ungehorsam und tue das 
Gegenteil des Gewünschten. Ein solches Schulkind verweigere die 
Arbeit und versuche, jede Situation zu kontrollieren. Dabei seien die 
Schüler hedonistisch am eigenen Wohlergehen und der Vermeidung 
von Leid interessiert und nicht auf das Verursachen von Leid oder Stö-
rungen.716
 
Die Möglichkeiten des Schülers, gegen die Vorgehensweisen des Leh-
rers zu intervenieren, wachsen mit den sozialen und intellektuellen 
Kompetenzen. Seine Macht ist als zunehmend zu erachten.717
 
                                                 
714  Hierbei handelt es sich um die vorgetäuschte Anpassung an die Erwartungshal-
tung des Lehrers, während der Schüler anderen Aktivitäten nachgeht oder 
´abschaltet´. In: Hanns Petillon (1987) S. 50 ff.. 
715   Vgl. Siegfried Bäuerle u.a. (1999) S. 15 f.. 
716   Vgl. Rudolf Dreikurs (1994) S. 23. 
717  Vgl. Klaus Hurrelmann u.a. (2003) S. 130. 
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1) Überzeugungsmacht 
Schüler verfügen über Überzeugungsmacht, wenn sie aufgrund guter 
Argumente ihre Meinung vertreten und durchsetzen können. In der 
Schule sollen Schüler sich die dazu erforderlichen Kompetenzen an-
eignen. Hierzu zählen rhetorische Fähigkeiten, die Kompetenz, sich in 
einer Diskussion argumentativ mit anderen auseinanderzusetzen, sich 
auch in Streitgesprächen zu behaupten usw..718  Möglichkeiten dafür 
sind überall dort gegeben, wo diskutiert, interpretiert und argumentiert 
werden kann. In Schülerreferaten, Streitgesprächen und Debatten fin-
det sich weiterer Raum, die eigene Überzeugungsmacht zu testen und 
auszuüben.719
 
Ein weiteres Aktionsfeld von Überzeugungsmacht ist das Etikettieren. 
Schüler können sowohl positive als auch negative Etiketten zuschrei-
ben. Kategorisieren Schüler einen Lehrers als autoritär, als `Weichei`, 
Alkoholiker oder `Schlächter`, kann dieser Ruf zur Festschreibung, 
Stigmatisierung und Diskriminierung führen.720 Dies kann den Umgang 
seiner Schüler und Kollegen mit ihm beeinträchtigen. An Etiketten sind 
immer auch Erwartungshaltungen gekoppelt. Missbräuchlich kann die 
Überzeugungsmacht angewendet werden, wenn verunglimpfende Be-
zeichnungen z.B. über vermeintliche sexuelle Ausrichtung zuschrei-
ben. Als ´pädophil´, ´schwul´, oder ´sadistisch´ eingestuft zu werden, 
kann dem Abbau des Autoritätsgefüges Vorschub leisten.721 Der Leh-
rer wird zum Außenseiter degradiert, da er nach Auffassung anderer 
Personen gängigen Konventionen und Erwartungen nicht gerecht 
wird.722
 
                                                 
718   Vgl. Hanns Petillon (1987) S. 53. 
719   Vgl. Hilbert Meyer (1987a) S. 293 ff.. 
720  Etiketten sind zugeschriebene Attribute. In: Karl-Ludwig Kunz (1994) S. 158. Die 
Zuschreibung von negativen Etiketten kann zur sozialen Ausgrenzung und der 
Internalisierung der Werthaltungen anderer Personen führen. Eine ausführliche 
Darstellung des Stigmatisierungskonzepts bietet Erwin Wagner (1980) S. 118 ff.. 
721   Vgl. Peter Struck (1981) S. 19. 
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2) Verfügungsmacht 
Die Verfügungsmacht von Schülern wird u.a. beim handlungs- und 
schülerorientierten Unterricht gefördert. Hier vereinbaren Schüler und 
Lehrer Handlungsprodukte und leiten gemeinsam oder abwechselnd 
die Organisation des Unterrichtsprozesses.723 Für die Lösung der 
betreffenden Aufgabe ist die Aufgabenteilung innerhalb der Arbeits-
gruppe, die Koordination der Arbeitsabläufe und die Wahl der Hilfsmit-
tel und Methoden wichtig. Die dafür notwendigen organisatorischen 
Kompetenzen können weiter ausgebaut werden, wenn die Schüler 
Chancen zum selbständigen Arbeiten und zum Einrichten von Arbeits-
gruppen erhalten. Sie können damit ihre Lehrer unterstützen und ent-
lasten sowie sich selbst neue Handlungsfelder erschließen und Fertig-
keiten üben.  
 
Die Verfügungsmacht von Schülern kann sich negativ darin äußern, 
dass mit ihrer Hilfe das Organisationsvermögen des Lehrers blockiert 
wird. Das Verstecken erforderlicher Anschauungsobjekte oder das 
Manipulieren von Instrumenten sind ebenso Beispiele hierfür wie das 
Schuleschwänzen und diverse Unterrichtsstörungen.724  
 
Des weiteren ist auf die Möglichkeiten der Verstärkung hinzuweisen, 
durch die Schüler das Verhalten ihrer Lehrer beeinflussen: Durch ein 
Lachen über noch so schlechte Witze ihrer Lehrer, über jedes positive 
Feedback teilen Schüler Belohnungen zu.725 Auch Lehrer haben den 
Wunsch, um ihrer selbst Willen vom Schüler geschätzt und anerkannt 
                                                                                                                               
722  Goffmann setzt sich mit den Bedingungen und Konsequenzen von Stigmatisie-
rung und Diskriminierung auseinander. In: E. Goffmann (1967) S. 23 ff.. 
723   Vgl. Hilbert Meyer (1987a) S. 214 ff.. 
724  Wendts Untersuchung zufolge stellt bereits das Fehlen eines Schülers oder von 
Arbeitsmaterialien sowie renitentes und unkooperatives Verhalten eine Belastung 
des Lehrers dar. In: Wolfgang Wendt (2001) S. 236 f. und Reinhold Miller (1989) 
S. 24. 
725  Mit dem Zusammenhang zwischen Rückmeldungen der Schüler und dem Leh-
rerverhalten beschäftigt sich Reinhard Brunner (1978) S. 131 ff.. 
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wie auch beliebt zu sein.726 Immaterielle Belohnungen sind die Regel. 
Dabei ist das Einschmeicheln gängige - wenn auch unter Schülern und 
Lehrern z.T. verpönte - Praxis.727 Nimmt ein Lehrer materielle Beloh-
nungen entgegen, kann der Eindruck der Bestechlichkeit entstehen: 
dass der Lehrer gegen eine entsprechende Vergütung Schüler bevor-
zugt. Diese Bevorzugung verstieße u.a. gegen die Auflage, alle Schü-
ler gleich zu behandeln. 
 
Schüler sind auch fähig, ihre Lehrer zu bestrafen. Dies ist sowohl im-
materiell über den Entzug von Achtung und Respekt, Ignoranz und 
schulisches Fehlverhalten als auch materiell durch Vandalismus und 
Sachbeschädigung möglich.728 Bestrafen Schüler ihre Lehrer, handelt 
es sich vorzugsweise um Racheakte, das Streben nach Aufmerksam-
keit, Macht oder um die Bemühungen, die eigene Unfähigkeit zu kom-




Der Schüler verfügt über Informationsmacht, insoweit er sich Wissen 
angeeignet hat, welches er dem Lehrer vermitteln oder vorenthalten 
kann. Seine Kenntnisse können sich z.B. auf den Umgang mit neuen 
Medien wie Handys, Internet sowie auf peer-group-bedingte und al-
tersabhängige Prestigesymbole und Verhaltensweisen beziehen: was 
                                                 
Vgl. Hanns Petillon (1987) S. 81 ff.. Die Einhaltung normativer Vorgaben durch 
die Schüler und selbstwerterhöhende Verstärker sind auch bei Lehrern ge-
schätzt. In: Ebd. S. 15 ff..  
727   Vgl. Hanns Petillon (1987) S. 112 ff.. 
728  Laut Wendt ist impertinentes, unkooperatives und anderweitig störendes Schü-
lerverhalten ein stressender und damit belastender Einfluss auf den Lehrer. In: 
Wolfgang Wendt (2001) S. 236. Mreschar zufolge besteht ein Zusammenhang 
zwischen der Häufigkeit von Beschädigungen durch Schüler und den räumlichen 
Gegebenheiten: Je ähnlicher die Gestaltungselemente dem familiären sind und 
je wohnlicher sie wirken, desto geringer ist das Ausmaß an Sachbeschädigung in 
der Schule. In: Renate I. Mreschar (1985) S. 169. 
729   Vgl. Rudolf Dreikurs (1994) S. 23.. 
730   Vgl. Horst Kasper (1998) S. 66. 
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´in´ ist, wie man sich ´cool´ verhält und wie die Jugendsprache zu ver-
wenden ist.731  
 
Die Fähigkeiten zu Sprechen, Lesen und Schreiben müssen als grund-
legende Fähigkeiten des menschlichen Kommunizierens vorhanden 
sein, damit ein Schüler informationsmächtig sein kann.732 Die Medien-
kompetenz ermöglicht Schülern darüber hinaus den kritischen Umgang 
mit alternativen Informationsquellen.733 Je mehr Wissensquellen vom 
Schüler selbständig genutzt werden, umso mehr kann sich der Infor-
mationsvorsprung des Lehrers reduzieren. 
 
Die Edukanden können sich von der Lehrmeinung distanzieren und 
spezifisches Fachwissen erwerben. Die erforderliche Informationsbasis 
dafür, die Unterrichtsinhalte anzuzweifeln, kritisch zu hinterfragen und 
gegebenenfalls zu korrigieren, kann die Verminderung der Abhängig-
keit vom Lehrer bedeuten. Entdecken Schüler die fachliche Inkompe-
tenz eines Lehrers, können Disziplinschwierigkeiten die Folge sein.734
 
Schüler verfügen wie auch Kinder im familiären Kontext über die Mög-
lichkeit zu lügen und Halbwahrheiten zu verbreiten. Laut Siegler sind 
Kinder ab der frühen Adoleszenz zu abstraktem Denken inklusive der 
bewussten, überzeugenden Täuschung fähig. Dabei bedienen sie sich 
am häufigsten der defensiven Lügen zur Verteidigung des Selbstwert-
gefühls und zum Schutz vor Strafen.735
 
4) Animiermacht 
                                                 
731   Vgl. Klaus Janke (1997) S. 18 ff.. 
732   Vgl. Gisela Szagun (1996) S. 238 f.. 
733   Die Vermittlung der Medienkompetenz von Schülern ist ein Anliegen in der Schu-
le. Sie soll den Schüler davor schützen, von der Informationsflut überwältigt zu 
werden oder von falschen Informationen korrumpiert zu werden. In: Klaus Hur-
relmann u.a. (2003) S. 149 ff.. 
734   Vgl. Bernd Schwarz u.a. (1997) S. 190 f.. 
735   Vgl. Ava Siegler (2003) S. 102 f.. Dreikurs zählt als weitere Gründe für das Lü-
gen den Wunsch nach Ruhe, Aufmerksamkeit, das Verletzen anderer, das Phan-
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Die Macht des Animierens kann auch von Seiten der Schülerschaft 
praktiziert werden. Die Faktoren Sympathie und Attraktivität736 wirken 
ebenfalls auf Lehrpersonen. Schüler können beim Lehrer Sympathie 
erzeugen, indem sie ihr Interesse und Wohlwollen sowie ihre Aufnah-
mebereitschaft und Zuneigung signalisieren. Das Unterstreichen ins-
besondere der körperlichen Attraktivität kann ebenfalls Animiermacht 
enthalten.737 Das Anbiedern und Einschmeicheln sind manipulative 
Ausläufer von Animiermacht: Hat der Schüler den Lehrer für sich ein-
genommen, kann er ihn beeinflussen. Sogenannte Lieblings-, Zunei-
gungs- und Idealschüler werden häufig bevorzugt behandelt.738 Sie 
verfügen über große Animiermacht. 
 
6.2.4. Machtmissbrauch in der Schule 
 
In der Schule begegnen einander Personen, welche mindestens erste 
Erfahrungen im Umgang mit Macht in ihren Familien gesammelt ha-
ben. Dabei kann es sich um ausgeübte, erduldete, gebrauchte und 
missbrauchte Macht handeln. Die Lehrer-Schüler-Beziehung ist eines 
von vielen Machtverhältnissen, welches zu der Eltern-Kind-Beziehung 
hinzutritt. Über mehrere Jahre erstreckt sich der Zeitraum, in dem die 
Kinder sowohl in ihrer Freizeit - inklusive die mit den Eltern verbrach-
ten Zeit - als auch während der Schulzeit Machtausübung stattfin-
det.739
 
In einem Artikel des SPIEGEL wird das Dilemma dargestellt, in wel-
cher Form die Machtausübung oder –erduldung des Lehrers stattfin-
                                                                                                                               
tasieren und der Ausdruck von Wunschvorstellungen auf. In: Rudolf Dreikurs u.a. 
(1994) S. 200. 
736   Mit dem Einfluss der physischen Attraktivität von Schülern auf ihre Lehrer befasst 
sich Reinhard Brunner (1978) S. 128 f..  
737  Laut Mreschar weiß man sehr wenig über die Schülereigenschaften, welche auf 
Lehrer sympathisch wirken. Geschätzt werden bei Schülern u.a. Einfallsreichtum, 
Intelligenz, Fleiß, Kameradschaftlichkeit und Ehrlichkeit. Dem gegenüber werden 
Unaufmerksamkeit, Unehrlichkeit, Frechheit, Rücksichtslosigkeit und Schlampig-
keit als unerfreulich bewertet. In: Renate I. Mreschar (1985) S. 110 ff..  
738   Mit der Typisierung von Schülern befasst sich Hanns Petillon (1987) S. 84. 
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den kann: „Einerseits kann für den Lehrer sein Job zur Hölle werden, 
wenn er die Klasse nicht rechtzeitig zu bändigen weiß. Andererseits 
lassen Lehrer nicht selten ihren Frust an Einzelnen aus. Und wenn sie 
ein Opfer oft genug öffentlich bloßstellen, indem sie vor versammelter 
Klasse über dessen Dummheit spotten, dann bricht auch der Hartge-
sottenste bald zusammen.“740 Dieser Schilderung ist zu entnehmen, 
auf welche Weise Macht destruktiv im Unterricht ausgeübt werden 
kann.  
 
In der Schule werden die vier Varianten von Erziehungsmacht auf spe-
zielle Weise gebraucht wie missbraucht. Durch die besondere Ver-
wendung der Machtarten unterscheidet sich die Schule von den Prak-
tiken des Elternhauses. Der Machtmissbrauch von Lehrern gegenüber 
Schülern wird häufig als ´Fehlverhalten´ oder der Lehrer als ´schlecht´ 
bagatellisiert.741
 
Die institutionellen Verhaltensregeln sind der Maßstab zur Unterschei-
dung von Gebrauch und Missbrauch von Lehrermacht.  Für den 
Machtmissbrauch von Lehrerseite wird der Begriff des Fehlverhaltens 
verwendet. In die Kategorie des Machtmissbrauchs von Lehrern fallen 
alle Arten von Machtmissbrauch von der Verunsicherung des Schülers 
bis zur Gewaltausübung durch den Lehrer. 
 
1) Missbrauchte Überzeugungsmacht 
Ein Lehrer missbraucht seine Überzeugungsmacht, wenn er gezielt 
falsche und ideologisch verzerrte Erklärungen abgibt und den Schüler 
überredet.742 Der Lehrer soll deshalb möglichst wenig Konformitäts-
                                                                                                                               
739   Vgl. Klaus Hurrelmann (2003) S. 144. 
740   Johann Grolle u.a. In: DER SPIEGEL11 (2001) S. 98. 
741  Memmert schreibt in diesem Zusammenhang von ´Kunstfehlern´. In: Wolfgang 
Memmert (1997) S. 253 ff.. Aufgrund der Zurückhaltung, sich mit dem nicht adä-
quaten Vorgehen von Lehrern zu befassen, schreibt Terhart, es handele sich um 
ein schulpädagogisches Tabu. 
742  Ladenthun verwendet hierfür den Begriff des Überwältigungsverbots. In: Volker 
Ladenthun (2002) S. 248. 
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druck ausüben, damit sich die Denkfähigkeit des Schülers entwickeln 
kann, ohne durch einen rigiden Schematismus vorzeitig beschränkt zu 
werden.743
 
Missbrauch der Überzeugungsmacht eines Lehrers liegt des weiteren 
vor, wenn er Informationen als bewiesene Fakten darstellt, welche den 
wissenschaftlichen Erkenntnissen widersprechen, wenn er alternative 
Deutungen ausgrenzt und auf die Übernahme bestimmter Ansichten 
und Normen pocht. Hierbei handelt es sich um Indoktrination, Konser-
vativismus, Dogmatismus und die ´Prinzipienreiterei´. Der Lehrer ma-
nipuliert, überredet, intrigiert oder ähnliches. Dabei kann die Verbrei-
tung von allgemeinem Zynismus, Argwohn etc. die Folge sein.744
 
Etiketten bergen stets Missbrauchspotenzial durch die Möglichkeit der 
Festschreibung, Fehleinschätzung, Stigmatisierung, Ausgrenzung und 
„Verächtlichmachung“745. Wird ein Schüler als asozial, dumm, homo-
sexuell, unfähig, fett oder ähnliches bezeichnet, handelt es sich dabei 
um missbrauchte Etikettierungsmacht. Sie beschämt den Edukanden. 
Jegliches Zuschreiben herabwürdigender Attribute durch den Lehrer 
sind entwürdigende Akte und als solche unzulässig.746 Bäuerle fasst 
Beleidigungen und Beschimpfungen wie auch verletzende, abwertende 
und beschämende Bemerkungen unter der Rubrik der psychischen 
Gewalt durch Lehrer zusammen. Diese habe eine stärkere Wirkung als 
aggressive Angriffe durch Mitschüler.747
 
                                                 
743   Vgl. Rolf Dubs (1978) S. 149. 
744   Vgl. Herbert Gudjons (1987) S. 23. 
745   Eine Auseinandersetzung mit den Bedingungen und Konsequenzen von Stigma-
tisierung und Diskriminierung setzt sich Goffmann auseinander. In: E. Goffmann 
(1967) S. 23 ff.. 
746  Braaksma erörtert, dass entwürdigende Maßnahmen mit einer der Menschen-
würde gerechten Erziehung unvereinbar sind. In: Susanne Braaksma (1995) S. 
50. 
747   Vgl. Siegfried Bäuerle (1999) S. 16. 
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Affektive Reaktionen wie Ablehnung und Feindseligkeit laufen der 
Denkförderung des Schülers zuwider.748 Sie müssen nicht explizit arti-
kuliert werden, um den Schüler und das Unterrichtsklima negativ zu 
beeinflussen.  
 
Weiterer Missbrauch von Überzeugungsmacht liegt vor, wenn Zensu-
ren als Persönlichkeitsurteile ausgewiesen werden: Eine schlechte 
Zensur in Musik bedeutet nicht zwangsläufig, der Schüler sei musika-
lisch unbegabt. Außerdem liegt Missbrauch vor, wenn nicht die fach-
gebundenen Leistungen sondern das private Verhalten, Einstellungen 
usw. be- und verurteilt werden.  
 
Überzeugungsmacht wird immer dann missbraucht, wenn das Über-
winden des Schülers und seines Sinnzusammenhanges beabsichtigt 
ist. Dies bedeutet, dass der Schüler unterworfen oder seine ihm Si-
cherheit gebende Weltanschauung mit Schädigungsabsicht ignoriert 
oder zerstört wird. Wenn ein Lehrer Schüler dazu zwingt, verhasste 
politische Doktrinen anzuerkennen oder missliebige religiöse Haltun-
gen zu übernehmen, missbraucht er seine Macht. Diese Art des Miss-
brauchs wirkt oft in Kombination mit missbrauchter Informationsmacht. 
Fehlinformation, Manipulationsstrategien und rhetorische Techniken 
wie die Kampfdialektik sind einige der unlauteren Überredungsversu-
che, derer sich Lehrer bedienen können.749
 
2) Missbrauchte Informationsmacht 
Missbrauch von Informationsmacht liegt vor bei gezielter Fehlinforma-
tion, der Konfrontation mit Wissen, welches Schüler noch nicht verkraf-
ten können oder dem Vorenthalten wichtiger Informationen. Das be-
wusste Unterrichten von veraltetem Fachwissen fällt unter diese Kate-
                                                 
748   Vgl. ebd. S. 150. 
749  Mit dem Überreden an Stelle des Überzeugens befasst sich Otto Hansmann 
(1997) S. 284 ff.. 
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gorie.750 Weiterhin gehört das überzogene Vorenthalten von Wissen 
oder die Vermittlung von Halbwissen, dass zu Fehlinterpretationen ein-
lädt, zu missbrauchter Informationsmacht. Winkel bezeichnet Lehrer, 
die nichtvorhandenes Wissen vortäuschen, als ´Scharlatane´.751  
 
Abgesehen von den missbrauchbaren Informationen, die vom Lehrer 
zugeteilt oder vorenthalten werden, handelt es sich auch bei bestimm-
ten Formen der Informationsbeschaffung um Grenzüberschreitungen. 
Dies ist der Fall, wenn intime Auskünfte eingefordert werden, die der 
Schüler nicht geben möchte. 
 
3) Missbrauchte Verfügungsmacht 
Missbrauch ist dort zu finden, wo die Kräfte, Ressourcen und der Ein-
satz des Personals fahrlässig752 oder vorsätzlich so organisiert wer-
den, dass ein Schüler ins Hintertreffen gerät. Die gewollte Vernachläs-
sigung der individuellen Bedürfnisse der Edukanden als Ausdruck von 
Missbilligung, der Überforderung eines Lehrers o.ä., das absichtliche 
Ignorieren seiner Anwesenheit und Bedürfnisse oder die geplante 
Ausbeutung eines Schülers gehören zu dieser Variante von Macht-
missbrauch. In diesem Sinne schreibt Memmert, Organisation durch 
den Lehrer sei nicht alles, aber ohne Organisation ist alles nichts.753 
Die Überforderung von Schülern durch unflexible Leistungsanforde-
rungen im Unterricht, bei den Hausaufgaben usw. fällt in diesen Be-
reich. Eine weitere Missbrauchsvariante besteht im übermäßigen Kon-
trollieren der Schülerleistung.754  
 
Der Missbrauch liegt beispielsweise mit der Verwehrung angemesse-
ner Belohnungen und der Zurücksetzung des Schülers gegenüber an-
                                                 
750   Vgl. Ewald Terhart (1997) S. 35. 
751   Winkel befasst sich mit den ´Todsünden´ von Lehrern. In: Rainer Winkel (1994) 
S. 6 ff.. 
752   Zu den fahrlässigen und vorsätzlichen ´Kunstfehlern´ von Lehrern äußert sich 
Wolfgang Memmert (1997) S. 253 f.. 
753  Vgl. Wolfgang Memmert (1997) S. 259. 
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deren vor.755 Intrinsische Motivationen durch persönliche Interessen, 
Fähigkeiten und Antriebe geraten dabei aus dem Sichtfeld. Zurück 
bleibt oft ein ´Scheuklappen-Blick´ auf extrinsische Anreize wie Süßig-
keiten, Geld und ein Angewiesensein auf Führung und Fremdbestim-
mung. Wenn Menschen abhängig von extrinsischen Belohnungen 
sind, besteht ein Bedarf an materiellen Anreizen. Dies kann sich in 
Prestigedenken, gesteigertem Konsumverhalten oder ähnlichem äu-
ßern. 
 
Darüber hinaus ist der negative Einfluss inkonsequenten Lehrerverhal-
tens in Bezug auf Belohnung, Bestrafung und unberechenbare, unver-
ständliche und unzuverlässigen Zensierens zu berücksichtigen.756 Bei 
mehrdeutigen und nicht konsequenten pädagogischen Maßnahmen 
können sich Kinder nur schwer orientieren. Gudjons schreibt, jenes 
durch Inkonsequenz verursachte ´seelische Aprilwetter´ wirkt auf Kin-
der chaotisch. Man gewinne den Eindruck, es ginge nur um Eitelkeit 
und Ansehen des Lehrers.757
 
Auch die übermäßige Beschränkung des Lebensraumes zu Kontroll-
zwecken bedeutet Machtmissbrauch wird.758 Durch das pedantische 
Führen von Listen aller Art, das Aufräumen und der Zählzwang beim 
Wandertag dominiert das Verhalten des Lehrers in einer Art, welche 
deutliche  Missbrauchstendenzen von Verfügungsmacht aufweist. Dies 
ist der Fall, wenn eine übermäßige Begrenzung des Aktionsradius´ von 
Schülern stattfindet. Dient sie nicht primär dem Schutz vor Gefahren, 
liegt Machtmissbrauch vor. Gudjons erläutert, wichtiger als das Leben 
sei für solche Lehrer, dass sich nichts ihrer Kontrolle und Macht ent-
zieht. „Schlimm wird es, wenn infolge einer ausgeprägten Ordnungs-
tendenz unter dem Deckmantel der Korrektheit feindselige Gefühle 
                                                                                                                               
754   Vgl. Bernd Schwarz (1997) S. 167. 
755   Vgl. Frederic B. Skinner (1971) S. 21 ff. sowie Horst J. Kern (1976) S. 51 ff.. 
756   Vgl. Ewald Terhart (1997) S. 35. 
757   Vgl. Herbert Gudjons (1987) S. 24. 
758   Vgl. Bernd Schwarz (1997) S. 167. 
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und Machtansprüche agiert werden, wenn verdeckte sadistisch-
quälende Züge in Gestalt von Pedanterie, Pflichtforderung, Ordnungs-
druck zum Vorschein kommen.“759 Kontrolle aus übermäßiger Sorge 
oder um des Beherrschen Willens ist unzulässig und hindert den Zög-
ling daran, lebensnotwendige Erfahrungen zu machen und aus seinen 
eigenen Fehlern zu lernen.  
 
                                                 
759   Herbert Gudjons (1987) S. 23. 
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4) Missbrauchte Animiermacht 
Es ist möglich, Missbrauch darüber zu betreiben, andere Personen zu 
bestimmten Verhaltensweisen, Einstellungen und vielem mehr zu ani-
mieren. Er liegt vor, wenn aufgrund von Zwangsanwendung das Imitie-
ren herbeigeführt wird oder wenn subtile Manipulationsversuche die 
gewünschten Schülerreaktionen befördern. Animieren, verstanden als 
das Anleiten, Motivieren und Veranlassen zum Nachahmen ist als eine 
Befähigung zu verstehen, positive Anreize für die zu erbringende Leis-
tung zu liefern.760 Auch Animiermacht muss dem Schüler die Möglich-
keit lassen, sich zu einem anderen als dem erwünschten Handeln zu 
entschließen. Überall, wo diese Option verwehrt wird, wird Macht 
missbraucht.  
 
Gudjons weist auf einen Lehrertypus hin, welcher die Schüler durch 
seine Spontaneität und seinen abwechslungsreichen Unterricht 
begeistert und mitreißt, ohne eine thematische Vertiefung zu bieten. 
Der großzügige, lockere und bagatellisierende Umgangston bietet 
teilweise nicht die ausreichende Orientierung für die Schüler. Es gehe 
um den Glanz und den Ruhm des Lehrers und seine 
Entertainerqualitäten und nicht um die Lernfortschritte des Schülers. 
Imponiergehabe und Konkurrenzverhalten wie auch Schauspielerei 
können die erzieherisch bedeutsame Authentizität und Orientierung 
verdrängen.761 Weber erörtert die suggestiven 
Beeinflussungsmöglichkeiten charismatischer Persönlichkeiten. Ihre 
imponierende Attraktivität und Ausstrahlung könnten zu einer Art 
Hörigkeit führen. Dabei handele es sich um die Ausübung von 
wangsmacht im Sinne des Faszinierens.762
                                                
Z 
Des weiteren liegt Machtmissbrauch durch Animieren vor, wenn eine 
Person dazu veranlasst wird, ihre Individualität aufzugeben und sich 
 
760  Vgl. Ewald Terhart (1997) S. 35. Zu nicht lernzielgemäßer Motivierung durch 
Lehrer äußert sich Wolfgang Memmert (1997) S. 265 f.. 
761   Vgl. Herbert Gudjons (1987) S. 24. 
762   Vgl. Erich Weber (1974) S. 200. 
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den Wünschen eines anderen gänzlich zu beugen oder Personen zu 
imitieren. Dieser Prozess ist mit Erziehung unvereinbar, denn Erzie-
hung geht es um die Selbstverwirklichung an Stelle von Identifikation. 
Gerade durch die in der Schule erworbene Fehleraversion kann ein 




Die Lehrer-Schüler-Beziehung ist durch einen relativen Machtüber-
schuss des Lehrers gekennzeichnet. In den Kontakten mit den Schü-
lern verfügt der Lehrer über das Kommunikations-, Meinungs- und Be-
lohnungsmonopol. Dieses wird ihm von der Institution zugestanden.764
 
Die Beziehung zwischen Lehrer und Schüler ist eine Zwangsbezie-
hung. Das zwischen beiden Personen bestehende Bildungsgefälle, die 
Lernfähigkeit des Schülers sowie das Wissen, Können des Lehrers 
und seine Lernfähigkeit bedingen die Unterrichtssituation. Das Ver-
hältnis ist primär pädagogisch orientiert und – soweit es den Lehrer 
betrifft – idealerweise als professionelles zu denken. In der Schule wird 
auf den Wirkungen vorausgegangener sozialisatorischer und erziehe-
rischer Einflüsse der Eltern, anderer Familienmitglieder, dem Kinder-
garten, Hort u.ä. aufgebaut. 
 
Die Macht von Lehrern zeigt sich insbesondere anhand von Überzeu-
gungs- und Informationsmacht. Das Informieren ist die der Bildung 
zugrunde liegende erzieherische Aktivität, welche vom Lehrer ausge-
führt wird. Das Unterrichten und Lehren bilden das Fundament seiner 
Macht. Die Wissensvermittlung setzt die Verfügbarkeit von Informatio-
nen und ihre schülergerechte didaktische Aufbereitung und Darbietung 
voraus. Die Informations- und Überzeugungsmacht treten im Lehrer-
Schüler-Verhältnis häufig kombiniert auf. Die vermittelten Informatio-
                                                 
763   Vgl. Josef A. Möllinghoff (1992) S. 36. 
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nen bewirken Überzeugungsmacht, da der Lehrer über Expertenwis-
sen verfügt.765 Aufgrund der Wissenschaftlichkeit der Unterrichtsinhalte 
können Argumente von Lehrern besondere Überzeugungskraft gewin-
nen.  
 
Die Informationsmacht gebührt dem Lehrer wegen seines überlegenen 
Wissens, seiner fachspezifischen sowie didaktischen Kenntnisse und 
Fertigkeiten und nicht zuletzt aufgrund seines Bildungsauftrages. Er ist 
fähig, adäquate, d.h. altersgemäße und dem Bildungsstand des Schü-
lers angemessene Informationen zu vermitteln oder jugendgefährden-
de wie unverständliche Informationen zurückzuhalten. 
 
Die Überzeugungsmacht üben Lehrer über ihre rhetorische und logisch 
einwandfreie Vermittlung des Unterrichtsstoffs aus. Dabei können sie 
sich besonders auf die Wissenschaftlichkeit ihrer Aussagen berufen. 
Des weiteren können Lehrer über Zensuren Überzeugungen transpor-
tieren, z.B. für wie leistungsfähig oder sozial kompetent sie ihre Zög-
linge halten.  
 
Weitere Spezifika der Macht sind die Leistungserwartungen der Leh-
rer, die Qualitätssicherung anhand von Prüfungen sowie die Notenge-
bung als Maßstab der Erfüllung des staatlichen Bildungsauftrags. Auf 
diesem Wege folgt der Lehrer dem Leistungsprinzip. Er kann seine 
Verfügungsmacht darüber demonstrieren, das Unterrichtsgeschehen 
didaktisch fundiert zu planen und umzusetzen. Das Instrumentarium 
und die Handlungsmöglichkeiten des Lehrers sind dabei institutionellen 
Begrenzungen unterlegen. Der Lehrer strukturiert den Unterricht.766 Er 
ordnet, organisiert, kontrolliert usw.. Um den Gehorsam des Schülers 
gegenüber der Leistungsforderung des Lehrers herbeizuführen, ist es 
                                                                                                                               
764   Vgl. Hanns Petillon (1987) S. 78. 
765  Mit der Rationalität als verantwortbarem Sinnhorizont befasst sich Bruno Ha-
mann (1994) S. 114. 
766  Ausnahmen sind z.B. pathologische Züge der Lehrerpersönlichkeit. 
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ihm von Seiten der Institution Schule erlaubt, auf Sanktionen zurück-
zugreifen. Wie erläutert, ist dies aus erzieherischen Gesichtspunkten 
nicht sinnvoll. 
 
Die Motivation, Begeisterung und Animation des Schülers ist wesent-
lich davon abhängig, inwieweit sich ein Lehrer als Modell für das Imita-
tionslernen eignet. 
 
In der Lehrer-Schüler-Beziehung verfügen beide Partner über Macht. 
Die Macht der Schüler kann die der Lehrer mehren, modifizieren oder 
vermindern. Schüler können ihre Machtpotenziale so einsetzen, dass 
sie Bildungsfortschritte ermöglichen und unterstützen. Sie können sie 
aber auch für andere Zwecke einsetzen, welche nicht bilden oder der 
Bildung entgegengesetzt sind. Den Edukanden steht es offen, sich der 
typisch erzieherischen Machtvarianten zu bedienen. Im Unterschied zu 
den Lehrern verfolgen Schüler nicht die Absicht, ihre Lehrer zu erzie-
hen. Ungeachtet der unterschiedlichen Zielorientierung bedienen sie 
sich auch der Überzeugungs-, Informations-, Verfügungs- und Ani-
miermacht. 
 
Schüler können Überzeugungsmacht durch die argumentative Ausein-
andersetzung mit anderen Positionen erproben. Das Präsentieren und 
Begründen eigener Haltungen, die Einschätzungen und Etikettierun-
gen anderer fallen ebenfalls in der Bereich der Überzeugungsmacht. 
Sie kann destruktiv eingesetzt werden, indem der Lehrer beispielswei-
se diffamiert wird. 
  
Besonders im schüler- und handlungsorientierten Unterricht kann der 
Schüler seine Verfügungsmacht und seine Organisationskompetenz 
unter Beweis stellen und einüben. 
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Edukanden können bedingt Informationsmacht gegenüber dem Lehrer 
ausüben, soweit sie über ein Mehr an Wissen verfügen, welches dem 
Lehrer nicht zu Gebote steht. Bei den Informationsvorsprüngen der 
Schüler handelt es sich oft um Kenntnisse, welche für den Unterrichts-
verlauf nur beschränkt relevant sind.  
 
Die Animiermacht der Schüler beruht auf ihrer Möglichkeit, den Lehrer 
zu verstärken. Dies kann über Sympathiebekundungen, Lob oder ver-
gleichbare Reaktionen von Schülerseite gelingen. Derartige Vorge-
hensweisen der Edukanden können einen manipulativen Charakter 
haben. 
 
Der Missbrauch der Macht im Kontext schulischen Unterrichts kann 
sowohl vom Lehrer als auch vom Schüler ausgehen. Der von Lehrern 
begangene Machtmissbrauch wird in der gesichteten Literatur vor-
nehmlich als Fehlverhalten bagatellisiert. Dem gegenüber wird das 
Thema ´Gewalt in der Schule´ - meist verstanden als von Schülern 
ausgehender Machtmissbrauch gegenüber anderen Schülern und Leh-
rern - auch mit seinen dramatischen Konsequenzen erfasst. 
 
Die Überzeugungs- und Informationsmacht werden von Lehrern oft 
miteinander kombiniert gebraucht und teilweise zugleich missbraucht. 
Die Symptome dessen sind die Vermittlung von nicht zuverlässigen 
oder unwahren Informationen, die zu Missverständnissen einladen. 
Das einseitige Informieren kann destruktiven Zielen wie Manipulation, 
Indoktrination und Überredung dienen. Wird der Schüler argumentativ 
zur Übernahme der besagten Informationen gebracht, ist Überzeu-
gungsmacht aktiv. Sie kann sich u.a. darin äußern, dass Urteile über-
nommen werden, nach deren Aussage ein Schüler abgewertet wird.  
 
Lehrer missbrauchen ihre Verfügungsmacht, wenn sie das Unterrichts-
geschehen in einer Form organisieren, welche zur Überforderung oder 
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Unterforderung der Schüler mit Leistungsforderungen führt. Hinzu 
kommt die Missbrauchsvariante, welche unabhängig von Leistungen 
bestehende Bedürfnisse von Schülern vernachlässigt oder sie im Ü-
bermaß zu befriedigen versucht. Ein übermäßiges Kontrollieren, das 
extreme Beschränken der Handlungsmöglichkeiten, Bestrafen oder 
Belohnen von Edukanden können Symptome für den Missbrauch der 
Verfügungsmacht sein. 
 
Die Animiermacht wird von Lehrern missbraucht, wenn sie versuchen, 
ihre Schüler für sich einzunehmen, sie zu beeindrucken und sie auf 
den Lehrer einzuschwören. Kommt es dabei zu Identifikations- statt 




Die Konkretisierungen der Eltern-Kind- und der Lehrer-Schüler-
Beziehung haben aufgezeigt, dass jeweils alle vier Subkategorien der 
Erziehungsmacht zur Anwendung durch den Erziehenden gelangt 
sind. Jede der Zweierbeziehungen zeichnet sich durch eine spezielle 
Konstellation und Schwerpunktsetzung der vier Machtarten Überzeu-
gungs-, Informations-, Verfügungs- und Animiermacht aus.  
 
Die Eltern verfügen über ein besonders großes Maß an Verfügungs- 
und Animiermacht. Dieser Umstand ist u.a. darauf zurückzuführen, 
dass die Familie eine nicht ausschließlich pädagogisch orientierte Ge-
meinschaft ist. Neben der Erziehungsaufgabe gilt es, ökonomische 
und andere Aufgaben zu bewältigen. Als Haushalts- und Lebensge-
meinschaft müssen in ihr die verfügbaren Ressourcen zugeteilt und 
organisiert werden. Dabei handelt es sich beispielsweise um die Ver-
waltung und Handhabung dinglich-materieller Ressourcen. Hinzu 
kommt die Koordination der Familienmitglieder zur Verrichtung der 
notwendigen Arbeiten und der Handhabung immaterieller Ressourcen 
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wie Zeit und Zuwendung. Die letztere, welche in Zusammenhang mit 
der Mutterliebe ausführlich dargestellt wurde, ist ein Spezifikum der 
Eltern-Kind-Beziehung. Das Ausmaß der elterlichen Informations- und 
Überzeugungsmacht beruht insbesondere auf dem Monopol der El-
tern, ihre Kinder mit Kenntnissen und Einschätzungen zu konfrontie-
ren. Alternative Informationen und Überzeugungen treten erst nach 
und nach in Konkurrenz mit denen der Eltern. Insofern wird das erste 
Weltbild der Kinder durch die Eltern vermittelt, da diese zugleich die 
primären Bezugspersonen ihrer Kinder sind. 
 
Die besondere Macht von Lehrern zeichnet sich durch eine Schwer-
punktsetzung bei der Überzeugungs- und Informationsmacht aus. Ihre 
wesentliche Aufgabe ist die Vermittlung von Wissen und grundlegen-
den Fertigkeiten. Die Informationsmacht eines Lehrers birgt stets die 
Aufforderung, der Schüler möge die betreffenden Kenntnisse und 
Kompetenzen erwerben. In diesem Sinne dienen die Informationen 
auch dem Animieren der Edukanden. Im Gegensatz zur frühen Kind-
heit, während der die Eltern als nahezu einzige Vermittler von Über-
zeugungen und Informationen verfügbar waren, treten die Lehrer mit 
ihren Inhalten, Bewertungen und Einstellungen in Konkurrenz zu be-
reits erworbenen Haltungen und Kenntnissen. Sie begegnen dem 
Schüler als Individuum, welches bereits eine erste Einschätzung seiner 
Welt vorgenommen hat. Die Überzeugungsmacht der Lehrer ist u.a. 
dort erforderlich, wo die bereits erworbene Einschätzung des Edukan-
den korrigiert werden soll. Wo alternative Erklärungsmuster bereits 
vorliegen, die vom Elternhaus geliefert werden können, ist Überzeu-
gung an Stelle von Überredung gefragt. Dabei geht es besonders dar-
um, eine einsichtige Zustimmung des Schülers zu erreichen. 
 
Die Erziehermacht und die Zöglingsmacht stehen einander gegenüber. 
Sie können miteinander und gegeneinander aber nicht ohne einander 
agieren. Erzieher- und Zöglingsmacht können sich kooperativ zuein-
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ander verhalten und sich in beidseitiger Anpassung an den gesteckten 
Erziehungszielen orientieren, oder einander entgegenwirken, sich ge-
genseitig begrenzen und blockieren. In den pädagogischen Kontexten 
Familie und Schule vermag der Zögling spezielle Gegenmacht zu mo-
bilisieren. Er kann sich den Wünschen des Erziehungsmächtigen fü-
gen oder ihn behindern. Die im erzieherischen Sinne konstruktive Va-
riante erklärt sich von selbst durch Gelehrigkeit, Einsichtigkeit, Motiva-
tion usw.. Die die Erziehungsmacht begrenzende Zöglingsmacht tritt 
u.a. in Form von Ignoranz, Störungen, Trotz, Sabotage u.ä. auf.  
 
Jede der vier Machtvarianten kann in Erziehungskontexten miss-
braucht werden. Die Unterscheidung zwischen Gebrauch und Miss-
brauch der Erziehungsmacht ist von der Absicht des Akteurs abhängig. 
Der Erzieher ist verantwortlich dafür, dass die Erziehungsziele unter 
Zuhilfenahme erzieherischer Methoden verfolgt werden. Dies hat unter 
der Bedingung zu geschehen, dass der Würde des Menschen – also 
auch des Zöglings – entsprochen wird.  
 
Dem Wohlergehen des zu Erziehenden ist Priorität einzuräumen. Das 
Erziehungsziel darf dabei dem Wohl des Individuums nicht zuwider 
laufen. Es muss seiner Selbstwerdung und seinem Wohlergehen die-
nen.767 Sind diese Bedingungen erfüllt, liegt Gebrauch von Erzieher-
macht vor. Wo die Berücksichtigung des zu Erziehenden fehlt, wo 
nicht-erzieherische oder sogar der Erziehung entgegengesetzte Inte-
ressen und Ziele verfolgt, sowie Auswirkungen erreicht werden, - sei 
es fahrlässig oder beabsichtigt - ist der Missbrauch von Erziehungs-
macht zu attestieren.  
 
                                                 
767  Es ist anzumerken, dass das Wohlergehen trotz gelegentlicher Frustrationen zu 
erreichen ist. Eine Erziehung, welche für den Zögling gänzlich frustrationsfrei or-
ganisiert wird, wäre weder durchführbar noch erstrebenswert. Wesentliches Un-
terscheidungsmerkmal zwischen aus pädagogischer Sicht akzeptablen und inak-
zeptablen Frustrationen ist die Differenzierung zwischen beschränkenden und 
bedrohlichen Frustrationen. In: Erich Weber (1974) S. 275 ff.. 
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Im Unterschied zu den Erziehern verfügt der Zögling nicht über Erzie-
hungsmacht. Er strebt nach Wohlergehen, der Vermeidung von Leid 
sowie schneller Triebabfuhr. Seine Absicht besteht nicht darin, sein 
Gegenüber zu erziehen. Erzieher und Zöglinge haben unterschiedliche 
Beweggründe und Handlungsziele. Ihr Machtgebrauch ist unterschied-




















Die Macht ist ein wesentliches Element der Erziehung. Sie kann in den 
speziellen Zusammenhängen wie Erziehung und Bildung sowohl ge-
braucht als auch missbraucht werden. Alle machtvollen Erziehungsak-
tivitäten wie Überzeugen, Informieren, Verfügen und Animieren können 
konstruktive und destruktive Effekte hervorbringen. Der Machtmiss-
brauch bemisst sich immer an der jeweiligen Ausrichtung von Macht: 
Ist Macht auf Erziehungsziele ausgerichtet, handelt es sich um den 
Gebrauch von Erziehungsmacht. Ist sie hingegen nach pädagogischen 
Gesichtspunkten fehlorientiert, handelt es sich um missbrauchte Erzie-
hungsmacht. In erzieherischen Beziehungen können unterschiedliche 
Arten von Macht gebraucht werden. Dabei handelt es sich nicht 
zwangsläufig um Erziehungsmacht. 
 
Die Erziehungsmacht ist die Fähigkeit des Erziehers, den Zögling bei 
seinem Mündigwerden zu unterstützen und die Erziehungsziele mit 
erzieherisch legitimen Methoden zu erreichen. Erziehungsmacht ist 
eben nicht die Fähigkeit zur uneingeschränkten Machbarkeit. Der Er-
zieher wird vom Machtmissbrauch durch sein erzieherisches Gewissen 
respektive seiner Achtung vor der menschlichen Würde des zu Erzie-
henden abgehalten.768 Den Zögling zu achten bedeutet, ihn zu verste-
hen, ihn zu fördern und als Subjekt zu beachten. Der Erzieher soll das 
Selbstvertrauen des zu Erziehenden stärken. Neben dieser individuel-
len Ausrichtung hat ein Erzieher die gesellschaftliche Verpflichtung, 
das Machtstreben des Adressaten der Erziehung zu modifizieren, ihn 
in der Anwendung seiner Macht und in der Orientierung innerhalb 
mächtiger Sozialgebilde zu unterweisen.  
 
                                                 
768  Der Achtung vor dem Zögling wird im Kontext des pädagogischen Bezugs große 
Bedeutung beigemessen. In: Herman Nohl (1963) S. 134 ff.. 
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Die Stärkung des Selbstvertrauens bedeutet, den Zögling zu achten 
und in seinen Möglichkeiten anzunehmen.769 Die Zügelung seines 
Machtstrebens ist ein riskanter Eingriff in die Möglichkeiten des Edu-
kanden. Sie obliegt dem Ermessen des Erziehers und bietet damit 
Raum für willkürliche Entscheidungen. Die Unterweisung des zu Erzie-
henden im Gebrauch seiner Macht und die ihm geleistete Orientie-
rungshilfe setzen umfangreiche Kenntnisse und Kompetenzen auf Sei-
ten des Erziehers voraus.  
 
Die Funktion des Erziehers ist es, dem Adressaten der Erziehung al-
ters- und entwicklungsadäquate Aufgaben zu stellen.770 Unterforde-
rung ist ebenso zu umgehen wie Überforderung.771 Die oft gegebene 
Überforderungsempfehlung772 basiert auf der Erwartung, der zu Erzie-
hende wachse mit seinen Aufgaben. Wird der zu Erziehende dabei 
dem Erziehungsziel untergeordnet, spricht dies für eine menschenver-
achtende Grundeinstellung des Erziehers.  
 
Macht und Erziehung sind untrennbar miteinander verbunden, denn 
erst Macht macht Erziehung wirksam.773 Dennoch gehört der „Begriff 
der Macht (...) nicht zu dem Inventar des pädagogischen Denkens“774. 
Dieses Ausklammern ist Teil einer Tabuisierung bzw. eines Berüh-
rungsverbots.775 Damit wird der Zugriff auf Macht wie auch die Korrek-
tur ihrer schädlichen Auswüchse erschwert. Dem entwürdigenden, also 
missbrauchenden Gebrauch von Macht wird Vorschub geleistet: Wo 
über Macht nicht gesprochen wird, da fehlt das Reflexionsvermögen 
                                                 
769  Nohl bezeichnet dies als Möglichkeiten der Bildsamkeit. In: Herman Nohl (1963) 
S. 135. 
770  Loch erfasst den Menschen im Modus des Könnens d.h. ausgehend von seinen 
Fähigkeiten. In: Werner Loch (1980) S. 195. 
771   Vgl. Werner Loch (1998) S. 321. 
772  Heckhausen bezeichnet dies als dosierte Diskrepanzerfahrungen. Diese beinhal-
ten die auf ein Individuum zugemessene und für es zu bewältigende Überforde-
rungen, an denen es seine Fähigkeiten erproben und üben kann. In: Heinz 
Heckhausen (1982) S. 185. 
773   Vgl. Kapitel 1 in dieser Arbeit. 
774   Ernst Lichtenstein (1962) S. 51. 
775   Vgl. Christoph Fantini (2000) 
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für die Möglichkeiten ihres Missbrauchs. Es kann unerkannt grenzwer-
tiges oder missbrauchendes Erzieherverhalten stattfinden. Präventive 
Maßnahmen können nur sinnvoll konzipiert und eingesetzt werden, 
wenn ein exaktes Instrumentarium zur Früherkennung von Miss-
brauchstendenzen bereitsteht. Es ist nötig, Missbrauchssymptome 
präzise genug aufzufächern. Die Skala kontraproduktiver Erziehungs-
maßnahmen enthält bislang relativ grobe Abstufungen. Dem Primat 
des Zöglingswohles wird somit nicht in ausreichender Weise Rech-
nung getragen.  
 
Die Unterscheidung zwischen konstruktiver und destruktiver Ausübung 
von Erziehungsmacht verläuft entlang des Zöglingsinteresses: Kon-
struktive Erziehungsmacht wird immer für das Wohlergehen und die 
Ziele des Zöglings, seine Selbstwerdung, Sozialisierung, für sein Ge-
fühl der eigenen Wertigkeit und seinen Schutz eingesetzt. Erziehen 
bedeutet, angemessenes Verhalten zu verstärken, noch nicht vorhan-
denes herbeizuführen und unerwünschtem entgegenzuwirken. Für all 
diese Erziehungsmanöver ist Macht erforderlich. Sie ermöglicht die 
praktische Umsetzung. 
 
Es ist unbedingt zu vermeiden, dass der Zögling im Rahmen von Er-
ziehung geschädigt wird. Woran genau erkennbar ist, dass die konkre-
te Beeinflussung zu negativen Konsequenzen führt, ist schwer be-
stimmbar, denn: Wirkt bereits ein schlichter, aversiver Reiz wie Mittag-
essen mit verabscheutem Spinat wie eine inakzeptable Schädigung 
oder eher erst lautes Anschreien und Beschimpfen? Häufig werden 
kurze Beeinträchtigungen des zu Erziehenden in Kauf genommen. Ein 
tiefgreifender Schaden ist dem gegenüber unbedingt zu vermeiden.776 
Da es sich beim Zögling um ein schwerlich berechenbares Erzie-
hungssubjekt handelt, können die Folgen erzieherischen Einwirkens 
                                                 
776  Vgl. Günther Kaiser (1983) S. 15. 
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nicht gänzlich im Voraus prognostiziert werden.777 Der Schadensfall 
muss erst eintreten, um das volle Ausmaß seines Zerstörungspotenzi-
als erkennen zu können. Der Umstand, dass erst Schaden eintreten 
muss, disqualifiziert das Schadenkriterium als Gefahren-Indikator in 
der Erziehung. Es zeigt die Notwendigkeit von präventiven Maßnah-
men, nach denen im Voraus Schadensvermeidung betrieben werden 
kann.  
 
Hier stellt sich die Frage, ob und, wenn ja, wie weit die von außen ge-
lenkte Verhaltensänderung mit der Würde, der Selbstbestimmung und 
Freiheit des Edukanden zu vereinbaren ist – und wo der Zögling über 
den Erziehungszielen vergessen wird. Die soziale Wirklichkeit des 
Zöglings, sein Lebensumfeld und sein Handlungsspielraum werden mit 
dem Ziel beeinflusst, Erziehung zu bewirken und Lernfortschritte aus-
zulösen. Es werden Probleme und Entscheidungssituationen insze-
niert, die dem Entwicklungsstand und den Erziehungszielen angemes-
sen sind.  
 
Die Erziehungsmacht kann den Zögling überwinden. Das Brechen des 
gegnerischen Willens ist aber kein konstitutives Strukturmerkmal von 
Macht. Gerade das Kooperieren von Zögling und Erzieher sowie das 
gemeinsame Arbeiten an den Erziehungsfortschritten des Zöglings 
machen einen Großteil konstruktiver Erziehungsmacht aus. Eine Be-
grenzung auf den Aspekt des Überwindens, Überwältigens oder Be-
zwingens wird der Erziehungsmacht nicht gerecht.778
 
7.1. Erziehungsmacht als Vollmacht 
 
Aufgrund der Überlegenheit von Erwachsenen gegenüber Kindern in 
Bezug auf Haltung, Wissen, Können usw. ist die Vertretung der Kinder 
durch Erwachsene erforderlich. Die Maßstäbe für das Handeln von 
                                                 
777  Vgl. Werner Loch (1979) S. 85. 
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Erwachsenen, insbesondere von Erziehern, werden über eine Pflicht-
ethik geregelt. Brumlik bezeichnet die Ethik von Erziehern als advoka-
torische Ethik. Diese schreibt vor, die Interessen eines Klienten zu ver-
treten, weil jener dazu nicht willens oder fähig ist.779 Zum Mandat des 
Advokaten gehört in der Regel die Bevollmächtigung durch den Klien-
ten. Aber auch ohne sein Geheiß kann ein Anwalt bestellt werden, um 
die Interessen seines Klienten – in diesem Fall vormundschaftlich – zu 
vertreten.  
 
Vollmacht ist Machtausübung in Vertretung. Sie geschieht nicht immer 
im Einvernehmen mit dem Beeinflussten, aber immer mit dem Bestre-
ben, zum Wohle des Klienten zu handeln.780 Bevollmächtigte sind in 
sachlicher oder normativer Hinsicht überlegen. Sie erhalten vom Ge-
genüber oder einem in seinem Interesse handelnden, übergeordneten 
Dritten den Auftrag zur kenntnisreichen und kompetenten Interessen-
vertretung. Der Ausgang vom autonomen Akt der Bevollmächtigung 
durch das Kind oder den Schüler ist zu relativieren, da diese über ge-
ringe Eigenmacht und erst geringe Einsichtsfähigkeit in die Notwendig-
keit von Erziehung und Bildung verfügen. In diesen Fällen handeln 
Einzelne gegenüber den meist jüngeren Menschen vormundschaftlich. 
Den Klienten wird die Fähigkeit in Abrede gestellt, ihre Interessen 
selbst wahrzunehmen. Sie werden zu Mündeln unter der Obhut eines 
Vormundes.781 Das Ziel besteht hingegen darin, die Zögling auf dem 
Weg zu ihrer Mündigwerdung zu unterstützen. Brumlik schreibt in die-
sem Zusammenhang vom „kategorischen Imperativ der Bemündi-
gung“782 gegenüber den Erziehern. 
 
Der Erzieher tritt aufgrund seiner Überlegenheit mit seinen individuel-
len Bedürfnissen hinter die des Zöglings zurück. Er hat für die Interes-
                                                                                                                               
778  Vgl. Christoph Fantini (2000) S. 113 ff.. 
779   Vgl. Micha Brumlik (1992) S. 160. 
780   Vgl. ebd. S. 161. 
781   Vgl. ebd. S. 161 f.. 
782   Ebd. S. 168. 
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sen des anderen einzutreten, ihm zu einer sachlich angemessenen 
Entscheidung und äquivalentem Verhalten zu verhelfen. Es geht dar-
um, dem Edukanden in seiner anfänglichen Unsicherheit beizustehen 
und vor gefährlichen Fehlentscheidungen zu bewahren. 
 
Die Macht des Bevollmächtigten ist u.a. abhängig von seiner Überzeu-
gungsmacht bzw. der Plausibilität seiner Forderungen und dem Ver-
mögen, die Einsicht des Zöglings zu erreichen. Der Beeinflusste ist 
von der Angemessenheit der an ihn gestellten Forderungen, von ihren 
positiven Folgen und der Vertrauenswürdigkeit des Erziehers zu über-
zeugen.  
 
Ein Erzieher hat sich selbst überflüssig zu machen.783 Eine autonome, 
selbstbewusste Lebensgestaltung und die Selbstbestimmung des zu 
Erziehenden sind die Ziele des erzieherischen Bemühens. Ipfling kon-
kretisiert: „Das pädagogische Dilemma besteht darin, dass der Mensch 
in seinem Werdegang von Anfang an noch nicht selbständig und 
selbstverantwortlich zu leben vermag, sondern auf vormundschaftliche 
Erziehung angewiesen ist, die zur Mündigkeit führen soll, die aber nur 
dort erreicht wird, wo die heteronomen Führungsmomente so bald und 
so weit wie möglich von autonomen Selbstbestimmungsakten des He-
ranwachsenden abgelöst werden.“784 Diesen Übergang von Vormund-
schaft zur Mündigkeit gewährleistet eine Erziehung, die dem Zögling 
zunehmend Spielraum zur Erprobung seiner Macht zugesteht.785
 
Die Einsicht des Zöglings in den Sinn seiner Erziehung ist ein ent-
scheidendes Merkmal einer an Selbstbestimmung und Eigenlenkung 
orientierten Erziehung. Indem Fakten vorgebracht, Zusammenhänge 
                                                 
783  Vgl. Werner Loch (1979) S. 21. Nohl schreibt hierzu: „Erziehung will sich selbst 
entbehrlich machen“. In: Herman Nohl (1979) S. 591. 
784  Heinz Jürgen Ipfling (1973) S. 16. 
785  Schleiermacher betrachtet insbesondere die freie Tätigkeit des Zöglings als 
Chance, bestehende Unvollkommenheiten zu überwinden. In: Friedrich Daniel 
Ernst Schleiermacher (1996) S. 93 ff.. 
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und Konsequenzen aufgezeigt werden, kann nach Maßstäben der 
Vernunft an den Zögling appelliert werden. Einsichtiges Lernen beruht 
auf dem kritischen Abwägen von Fakten und Folgen. Die auf Werte 
wie Vernunft, Humanität und Moral zugemessene, erzieherische Au-
ßenlenkung von Seiten des Erziehers wird durch Innenlenkung ersetzt. 
Die einsichtige Kooperation des Edukanden macht folglich die 
Zwangsmacht des Erziehers überflüssig. 
 
Der Zögling soll während des Erziehungsprozesses die Macht des Er-
ziehers anerkennen und bestätigen. Ohne dies ist Erziehung unmög-
lich. Der Zögling ist der Erziehungsmacht unterstellt. Je mehr die 
Macht des Erziehers vom Zögling als rechtmäßig, sinnvoll und wirksam 
anerkannt wird, um so effizienter kann sie wirken.  
 
7.2. Erziehungsmacht und Eigenmacht 
 
Bei der Eigenmacht handelt es sich um die Macht einer jeden Person 
über sich und ihr Leben.786 Darin ist u.a. die Fähigkeit enthalten, eige-
ne Bedürfnisse zu befriedigen, autonom zu entscheiden und selbst 
gewählte Ziele zu erreichen. Ein Minimum an Eigenmacht ist bereits 
bei der Geburt vorhanden. Sie muss ausreifen, bis sie die Selbster-
mächtigung des Individuums respektive seine Mündigwerdung gewähr-
leisten kann. Der Zögling ist erst zu ermächtigen, um ausgereifte Ei-
genmacht zu erlangen.  
 
Ein Erzieher braucht Erziehungsmacht, um seine Erziehungsabsichten 
wirksam umzusetzen und den Zögling durch wirkungsvolle bzw. 
machtvolle Erziehung zu seiner Mündigkeit bzw. Eigenmacht zu füh-
ren. Prondczynsky erläutert: „Die Macht der erzieherischen Autorität 
                                                 
786   Dorst bezeichnet diese grundlegende Machtvariante als Seinsmächtigkeit. In: 
Brigitte Dorst  
(1996) S. 97 ff.. Der Eigenmacht entspricht ungefähr der Begriff der Mündigkeit. 
In Kapitel 1 dieser Arbeit, S. 17. 
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artikuliert oder stiftet Bedingungen für die Macht selbständigen Da-
seins.“787 Die Erziehungsmacht ist ein Teil der Eigenmacht von Erzie-
hern. Sie resultiert aus pädagogischem Expertenwissen und –können. 
Weiterhin sind die Überzeugungs-, Informations-, Verfügungs- und A-
nimiermacht für sie machtrelevante Aktivitäten.  
 
Die erziehungsrelevanten Ressourcen und Potenziale, die bislang den 
Eigenmachtvorsprung des Erziehers begründen, werden in den Dienst 
des Zöglings gestellt, um dessen Lernbedürfnisse zu befriedigen. Die-
ser Prozess ist als Äquivalent eines Kopiervorgangs zu verstehen. 
Während dieses Vorgangs vollzieht sich eine Vervielfältigung, bei der 
das Original – hier die Eigenmacht eines Erziehers - gänzlich erhalten 
bleibt. Durch das Anregen intellektueller Fähigkeiten, die Vermittlung 
von Wissen und praktischem Können reduziert sich fortschreitend der 
Bedarf an Lernangeboten auf Seiten des zu Erziehenden. Der Erzieher 
verliert hierbei weder sein Wissen noch sein Können dadurch, dass er 
selbiges demonstriert, andere Personen darin unterweist und sie anlei-
tet. Erziehungsmacht nutzt sich in der erfolgreichen Erziehungspraxis 
nicht ab. Die Ressourcen der Erziehungsmacht zeichnen sich dadurch 
aus, dass sie geteilt werden können, ohne ihre Wertigkeit und ihren 
Machtgehalt zu verlieren. Insofern ist der erziehungsmächtige Erzieher 
als Multiplikator von Eigenmacht zu erachten. Der Erziehungsmacht 
bieten sich sogar Wachstumschancen, je mächtiger das Gegenüber 
ist. Das Machtverhältnis zwischen Erzieher und Zögling entspricht folg-
lich nicht dem Schema eines Nullsummenspiels.788 Der Machtzuwachs 
des Zöglings bedingt keinen Machtverlust des Erziehers. 
                                                 
787   Andreas V. Prondczynsky (1992) S. 12. 
788   Das Nullsummenspiel entspricht dem Prinzip der Summenkonstanz in der Macht-
theorie von Niklas Luhmann (1975) S. 98. 
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Abb. 3: Eigenmacht und Erziehungsmacht im Erziehungsprozess 
 
Der Erzieher benötigt Erziehungs- sowie Eigenmacht, um erfolgreich 
agieren und seinen Handlungsspielraum bestreiten zu können. Je si-
cherer das Fundament bzw. die Machtpotenziale des Erziehers sind, 
umso belastbarer ist seine Macht. Während der Zögling zunehmend 
mächtiger wird, hat der Erzieher Machtproben zuzulassen, sowie den 
Machtzuwachs des Edukanden anzuerkennen. Diese Bereitschaft 
zeichnet neben anderem die Erziehungsmacht aus. Die Eigenmacht 
des Zöglings wächst und trägt ihm Selbständigkeit und zunehmende 
Unabhängigkeit vom Erzieher ein. Lichtenstein schreibt in diesem Sin-
ne: „Von der Mächtigkeit der Erziehung hängt ihre bindende, von der 
Machtlosigkeit der Erziehung hängt ihre befreiende Kraft ab“789. Er 
präzisiert: „Nie ist eine Erziehungsvollmacht derart Verfügungsgewalt, 
dass sie nicht durch ein selbständiges Recht des Subjekts, seine eige-
ne Bestimmung zu verwirklichen, begrenzt wäre.“790 Erziehungsmacht 
                                                 
789   Ernst Lichtenstein (1962) S. 51. 
790   Ebd. S. 51. 
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muss stets Freiraum für die Entwicklung der Eigenmacht eines Zög-
lings zugestehen.  
 
Die Zöglingsmacht vermag der Erziehungsmacht als Gegenmacht Ein-
halt zu gebieten oder sich kooperierend mit ihr zusammenzuschließen. 
In Anbetracht aller Unausweichlichkeit von Erziehung verfügt der Zög-
ling über die Möglichkeit, das Erziehungsgeschehen wirkungslos an 
sich vorüberziehen zu lassen. Lehren ist nicht zwangsläufig `Lernen-
Machen` und Lernen kann nicht gelehrt werden.791  
 
Die Machtpraxis im Kontext von Erziehung ist besonders von den ver-
folgten Erziehungszielen abhängig. Sind die Erziehungsziele einer 
Gleichberechtigungs-Teleologie entlehnt, wird die Ermächtigung des 
Zöglings begünstigt. Erreicht die Erziehung ihr Ziel, ist das Eigen-
macht-Verhältnis zwischen Erzieher und Zögling relativ ausgeglichen. 
Dies gilt unter der Prämisse, dass der Gleichberechtigung Ziele wie 
Selbständigkeit, Kritikfähigkeit und Selbstbewusstsein untergeordnet 
werden. Sollen hingegen Überlegenheits-Verhältnisse manifestiert 
werden, sind erzieherisch herbeizuführende Ziele wie Fügsamkeit und 
Gehorsamkeit zu erwarten. Diese dienen der Anbahnung und Etablie-
rung von Machtbeziehungen an Stelle einer Ermächtigung von Zöglin-
gen.  
 
Machtverhältnisse zwischen Erzieher und Zögling, welche jenseits des 
Erreichen der Mündigkeit des zu Erziehenden bestehen, beruhen auf 
nicht-erzieherischen Einflussgrößen. Zwischen ehemaligem Erzieher 
und Zögling können viele verschiedene Machtverhältnisse bestehen. 
Diese können auf Unterschieden bezüglich Amtsmacht, Experten-
macht und sonstigen Eigenmacht-Anteilen beruhen. 
 
                                                 
791   Vgl. Franz Hofmann (2000) S. 53. 
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7.3. Erziehungsmacht zwischen Allmacht und Ohnmacht 
 
Die Macht eines Erziehers rangiert zwischen den Polen Allmacht und 
Ohnmacht bzw. Machtlosigkeit. Beide Extreme sind in der Erziehung 
nicht umsetzbar. Geiger schreibt in diesem Sinne: „A steuert das Ver-
halten des B nicht restlos, sondern nur zu einem gewissen Grad. Wo 
der Widerstand des einen sich meldet, hört die Macht des anderen auf. 
Es stehen also nicht Mächtige den Ohnmächtigen, sondern Mächtige 
den minder Mächtigen gegenüber.“792
 
Trotz der deutlichen Machtverteilung in der Erziehung wird mitunter die 
Ohnmachtsideologie aufrecht erhalten, Erzieher seien die Opfer der 
Gesellschaft und ihrer eigenen Zöglinge. Buchtitel wie ´Hilfe, ich erzie-
he´793 oder die Aufforderung zum ´Mut zur Erziehung. Die Herausfor-
derung´794 verdeutlichen diese Haltung. Kob ist der Auffassung, dass 
wenn es um den professionellen Erzieher gehe, ein Funktionsver-
ständnis fehle, in dem der unmittelbare Zusammenhang von Erzie-
hungsintention und Machtanspruch reflektiert würde: Der professionel-
le Pädagoge empfinde seine soziale Position eher unter dem Aspekt 
der Ohnmacht, der Unterprivilegiertheit und des Widerstandes. Dies 
sei eine strukturell bedingte Ideologie.795 Diese Feststellung findet sich 
in ähnlicher Form bei Lichtenstein. Er vertritt die Meinung, Erzieher 
und Lehrer befinden sich „statusmäßig (...) in untergeordneter und ge-
sellschaftlich minderbewerteter Funktion“796. Arendt betrachtet eine 
solche Haltung als den Umständen nicht angemessen. In der Ableh-
nung der Erwachsenen, Autorität zu sein, kommt ihr zufolge die Wei-
gerung von Eltern und Erziehern zum Ausdruck, eine der allerelemen-
tarsten Funktionen in jedem Gemeinwesen, das Hinleiten derer, die 
durch Geburt neu in die Welt gekommen und daher in ihr Fremdlinge 
                                                 
792   Theodor Geiger (1964) S. 342. 
793  Vgl. Duane Cuthbertson (1988) S. 13 ff.. 
794  Vgl. Robert Spaemann (1996) S. 195 ff.. 
795   Vgl. Janpeter Kob (1976) S. 46. 
796  Ernst Lichtenstein (1962) S. 53. 
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sind, zu übernehmen und so die Kontinuität dieser gemeinsamen Welt 
zu sichern. Es sei, als wollten die Eltern ihren Kindern gegenüber die 
Verantwortung für die Welt, in die sie sie hineingezeugt und hineinge-
boren haben, nicht mehr übernehmen. Man habe es hier mit einem 
besonders extremen und grotesken Beispiel einer spezifisch modernen 
Weltentfremdung zu tun.797 Die Aufgabe der Erzieher, Eltern und Leh-
rer muss erfüllt und ihre Verantwortung gegenüber der Folgegenerati-
on wahrgenommen werden. Dies geht notwendig mit Macht einher.  
 
In modernen Gesellschaften kommt dem Erziehungs- und Bildungs-
system eine bedeutsame Machtposition zu.798 Die institutionalisierten 
Ausbildungsformen haben sich zu sozial wirksamen Machtstrukturen 
ausgebildet. Deutlich wird dies im beruflichen Bereich bei den an Bil-
dungsnachweise gebundenen Lebenschancen. Entscheidend sind 
Zeugnisse, Zertifikate, Diplome, Urkunden und weitere Qualifikations-
belege.  
 
Erziehungsmacht bewegt sich zwischen Allmacht und Ohnmacht. Un-
abhängig davon, ob nun die Allmacht oder Ohnmacht des Erziehers 
angenommen wird, wird Erziehung selbst unmöglich gemacht. Unter-
stellt man die Allmacht des Erziehers, ergibt sich daraus eine totale 
Unterwerfung des Zöglings. Der Freiheit und Autonomie des zu Erzie-
henden würde durch Bevormundung, Unterdrückung und Zwang ent-
gegengewirkt. Die totale Fremdbestimmung wäre das Resultat. Die 
Allmacht des Einen toleriert keinerlei Macht eines Anderen. Allmacht 
enthält eben alle Macht. Es bleibt keine Restmenge übrig. Allmacht ist 
unteilbar und deshalb immer auch ungeteilte Macht. 
 
Wäre der Erzieher im Gegensatz hierzu ohnmächtig, entspräche Er-
ziehung einem Reifungsprozess. Die Entwicklung des Zöglings vollzö-
ge sich unabhängig von ihr. Das aus sich heraus zunehmend mächti-
                                                 
797  Vgl. Hannah Arendt (1977) S. 52. 
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ger werdende Individuum könnte sich selbst erschaffen. Es stünde 
dem ohnmächtigen Erzieher gegenüber.799 Wenn der Erzieher über 
keine Macht verfügte, könnte er keinerlei Wirkungen erzielen. Erziehe-
risches Handeln würde obsolet, da wirkungslos. Die Rolle des Erzie-
henden würde überflüssig, da inhaltsleer.800
 
Die Erziehung ist weder mit Ohnmacht noch Allmacht verträglich. Lich-
tenstein vertritt die Auffassung: „Erziehung wird notwendig korrumpiert, 
ja sie hebt sich in beiden Grenzfällen selbst auf, sowohl wenn sie, bin-
dungslos und spannungslos, eine machtfreie Selbstentwicklung vor-
aussetzen wollte, die der auf Handlungsfähigkeit angewiesenen 
menschlichen Natur widerspricht, als auch wenn sie ein auf totale Wil-
lensdetermination ausgehendes Herrschaftsverhältnis begründen woll-
te, das mit dem Freiheitsanspruch des Normbewusstseins unverträg-
lich ist.801 Die Erziehung steht laut Schleiermacher in einem empirisch 
wie normativ offenen Horizont zwischen der Unentschiedenheit der 
anthropologischen Voraussetzungen und der Idee des Guten bzw. der 
Ethik.“ Dies beinhaltet die Offenheit für Erziehungsmöglichkeiten bei 
veränderlichen Bewertungsmaßstäben.802
 
7.4. Ideale Erziehungsmacht 
 
Als ideal ist jeder Umgang mit Macht zu betrachten, welcher nach dem 
Win-Win-Prinzip zum Nutzen aller Beteiligten und mit Gewinn für all 
jene betrieben wird. Dafür ist es erforderlich, dass die Beziehungspart-
ner ihr Handeln gegenseitig ergänzen und vervollständigen.803 Erst 
wenn der Erzieher den Zögling ermächtigen will und letzterer beginnt, 
sich bereitwillig in der Machtausübung zu betätigen, handelt es sich 
                                                                                                                               
798  Vgl. Janpeter Kob (1976) S. 32. 
799   Vgl. Friedrich Nietzsche (1980). 
800   Vgl. Dieter Claessens (1970). 
801  Ernst Lichtenstein (1967) S. 25. 
802   Vgl. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1994) S. 46 ff.. 
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um ein Erziehung ermöglichendes und den Erzieher ergänzendes 
Handeln. Dabei ist es möglich, dass sich Handlungsziele überkreuzen.  
 
Das Verständnis von Machtspielen als komplementär statt widerstrei-
tend verschafft dem Betrachter einen weitaus wohlwollenderen Zugang 
zum Untersuchungsobjekt Erziehungsmacht. Albath ist der Auffas-
sung, gerade verdrängter, verleugneter oder diffamierter Macht werde 
die Möglichkeit zur positiven Veränderung entzogen. Die Macht kehre 
dann als Missbrauch zurück. Der bewusste Umgang mit Macht 
schränke hingegen den Missbrauch ein. Deshalb müsse er immer wie-
der geübt werden.804
 
Erziehungsmacht-Beziehungen sollen sich selbst entbehrlich ma-
chen.805 Wenn der Zögling zu sich und seiner Form gefunden hat, 
können sich Erzieher und Zögling aus der erzieherischen Beziehung 
lösen. Damit folgt man dem Win-Win-Prinzip, welchem folgend Gewinn 
für alle Beteiligten erzielt wird. Dorst versteht diese Macht als „Bezie-
hungsstärke, power to empower others“806. Diese ist auf die Egalität 
aller ausgerichtet und nimmt gleichzeitig die Unterschiede und den 
Hilfs- und Unterstützungsbedarf von Individuen wahr. Eine so verstan-
dene Macht „will andere ermächtigen, fördern und befähigen.“807 Sie 
wirkt synergetisch und beruht auf der Offenheit gegenüber anderen 
Individuen und dem freien Austausch mit ihnen. Diese Macht bzw. 
„Seinsmächtigkeit hat mit Liebe eines gemeinsam: Sie nimmt zu in 
dem Maße, wie sie geteilt wird, mitgeteilt wird.“808 Folglich wird Macht 
hierdurch vermehrt und nicht vermindert oder anders verteilt.809
 
                                                                                                                               
803   Dorst bezeichnet diese Macht als Beziehungsstärke. In: Brigitte Dorst (1996) S. 
111 f.. 
804   Vgl. Hartmut Albath u.a. (1984) S. 45 f.. 
805   Vgl. Werner Loch (1979) S. 21 f.. 
806   Brigitte Dorst (1996) S.111. 
807   Ebd. S. 111. 
808   Ebd. S. 113. 
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Das Erzogensein des Edukanden beweist die größte Erziehungsmacht 
seines Erziehers. Ihr Maximum zeigt sich darin, dass der Erzieher sein 
Möglichstes tut, damit der zu Erziehende die gesteckten Ziele erreicht. 
Das Erreichen der höchsten Erziehungsziele ist auch auf die größte 
Erziehungsmacht zurückzuführen.810 Dabei wird auf alle Mittel verzich-
tet, welche nicht erzieherisch legitim sind. Über diese Selbstbeschrän-
kung legitimiert sich Erziehungsmacht. Durch den Verzicht auf Gewalt-
ausübung, sei es in Form von Demütigung, körperlicher Misshandlung 
oder Psychoterror, kommt es zur Abtretung von Machtpotenzial. Dies 
kann zu Lasten des Erziehers gehen, wenn die Zielvorstellungen von 
Erzieher und Zögling nicht zur Deckung zu bringen sind und die zuläs-
sigen Erziehungsmethoden wirkungslos bleiben.. Der Verzicht auf au-
ßerpädagogische Machtmittel begrenzt das Spektrum regulativer 
Maßnahmen.  
 
7.5. Missbrauch der Erziehungsmacht 
 
In Zusammenhang mit der Darstellung von Machtgebrauch in der Er-
ziehung ist es notwendig, die Missbrauchsrisiken zu berücksichtigen. 
Denn: Wo die Chance zum Machtgebrauch vorlag, konnte die Gefahr 
des Missbrauchs aufgezeigt werden.811 Das Missbrauchsrisiko zieht 
sich wie ein zweiter roter Faden durch die Darstellung. In diesem Sin-
ne schreibt Dürr, es gehört „zum Menschlich-Allzumenschlichen, daß 
Autoritätsverhältnisse – obwohl wesentlich im Vertrauen gegründet – 
immer auch von Machtstrukturen durchzogen werden, die in ihrem 
Geltungsanspruch sich nie ganz vom Eigenmachtstreben trennen las-
sen. Wo die Beziehungen von Mensch zu Mensch erfahren werden, da 
tritt jeweils auch die Versuchung des Machtmißbrauchs auf, oft in raffi-
nierter Verbrämung und Beschönigung bis hin zur Selbsttäuschung 
                                                                                                                               
809   Diesen Standpunkt vertritt auch Arendt. Macht wächst ihr zufolge mit der Zahl 
der an ihr Beteiligten. In: Leo Joseph Penta (1985) S. 102. 
810  Dabei darf die Selbsttätigkeit des Zöglings nicht übersehen werden. Vgl. Werner 
Loch (1979) S. 85. 
811   Dies wurde in den Kapiteln 5 und 6 der vorliegenden Arbeit erläutert. 
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und zum Selbstbetrug.“812 Auch in der Erziehung sind beide Möglich-
keiten gegeben. Aus diesem Grund ist die Wahrnehmung für die 
Chancen und Gefahren der Erziehungsmacht zu sensibilisieren. 
 
Kindesmord, sexueller Missbrauch und Kindesmisshandlung gelten als 
verabscheuungswürdige Verbrechen. Die Missbilligung dieser Hand-
lungen und ihre Kriminalisierung sind so rigide, wie sie historisch jung 
sind.813 Dies zeigt sich im historischen Rückblick auf die Erziehungs-
gewohnheiten und den Umgang mit Gewalt gegenüber Zöglingen.814 
Gewalt – die häufig als Missbrauch von Macht aufzufassen ist - gegen 
Kinder erscheint noch immer eine so naheliegende Möglichkeit des 
Umgangs zu sein, dass sie angstvoll verleugnet wird.815  
 
Machtmissbrauch bedeutet einen – manchmal vorsätzlich - falschen, 
der ursprünglichen Bestimmung zuwiderlaufenden Gebrauch, Ausnut-
zen und Ausbeuten. Die Konvention der Vereinten Nationen über die 
Rechte des Kindes816 ist der Maßstab, um den Gebrauch der Erzie-
hungsmacht als legitim oder illegitim zu erfassen. Der Missbrauch be-
deutet in der Praxis, im erzieherischen Sinne Gutes und Notwendiges 
zu unterlassen oder Schlechtes zu tun. 
 
Der in der Erziehung betriebene Missbrauch von Erziehungsmacht 
kann unterschiedlich in Erscheinung treten. Es existieren Begriffe, wel-
che deutlich ihren Missbrauchsgehalt anzeigen. Sie sollen nun be-
nannt und in ihrer Wirkungsweise dargelegt werden: 
 
Lügen, Betrug und Manipulation wirken aufgrund missbrauchter Infor-
mations- und Überzeugungsmacht. Manipulation bedeutet, Menschen 
                                                 
812  Otto Dürr (1970) S. 24. 
813   Dies zeigt sich in der Wahrnehmung der Rechte von Kinder. In: Gabriele Dorsch 
(1994) S. 23 ff.. 
814   Vgl. Philippe Ariès (1998) S. 92 ff... 
815   Vgl. Christoph Fantini (2000) S. 57 ff.. 
816   Vgl. Gabriele Dorsch (1994) S. 70 ff.. 
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gezielt zu beeinflussen, ohne dass diese die Beeinflussung und Beein-
trächtigung ihrer freien Entscheidung wahrnehmen.817 Bei manipulati-
ver Überzeugungsmacht handelt es sich u. a. um betrügerische Fehlin-
formation, Zurückhaltung wichtiger Details, Verharmlosungen und 
Dramatisierungen.  
 
Zwang, Gewalt und Terror sind weitere Varianten missbrauchter Erzie-
hungsmacht. Die Gewalt traktiert andere Individuen oft unter Anwen-
dung physischer Stärke. Die Gewalt folgt einer primitiven Abfolge von 
Drohung und Strafe. Hole erörtert: „Gewalt ist Manifestation von Macht 
mit dem Ziel der Schädigung von einzelnen und Gruppen. Gewalt liegt 
aber auch vor, wenn eine Schädigung gebilligt oder in Kauf genommen 
wird.“818 Sie arbeitet mit Zwang, indem Alternativen ausgeblendet wer-
den oder unzugänglich sind. Zwang ist zu verstehen als unabweisbare 
Notwendigkeit, gebieterische Anordnung, physische Gewalt oder 
Hemmung.819 Sinnverwandt sind Dirigismus, Drohung, Druck, Nöti-
gung, Muss und Einengung.820 Zwang gilt als Vorstufe physischer Ge-
walt, wenn das Ankündigen von Strafe zur Verhaltenslenkung aus-
reicht. Erzieherisch ausgeübter Zwang wird oftmals mit dem Siche-
rungsbedürfnis des Erziehers und einer negativen Folgenabschätzung 
gerechtfertigt: wenn Gefahren erwartet werden, vor denen es den Zög-
ling zu schützen gilt. Diese Prognose muss durch gegebene Risikofak-
toren begründet werden. Es gilt, die graduelle Abstufung der 
Zwangseinwirkung zu wählen, die der Gefahrensituation gerecht wird: 
so viel wie nötig und so wenig wie möglich. Die Freiheit des Edukan-
den soll nicht über das unbedingt erforderliche Maß hinaus beschnitten 
werden.  
 
                                                 
817   Vgl. Werner Fuchs-Heinritz u.a. (1995) S. 414. 
818   Günter Hole (1996) S. 151. 
819   Vgl. Der Sprachbrockhaus (1952) S. 797. 
820   Vgl. Werner Fuchs-Heinritz u.a. (1995) S. 455. 
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Macht aufgrund von Zwangseinwirkung wird aus erzieherischer Sicht 
problematisch, da sie den Menschen als vernunftbegabtes und auto-
nom entscheidendes Wesen übergeht. Zwang ist immer als Unbe-
dingtheitsforderung zu verstehen, welche keine Wahlfreiheit lässt. Sei-
ne Anwendung beinhaltet eine rigide Bewegung des Machthabers auf 
seine Ziele zu.821 Zwang kann den Missbrauch von Überzeugungs-, 
Informations- und Verfügungsmacht beinhalten. Er schränkt den Hand-
lungsspielraum so ein, dass dem Interaktionspartner nur eine Möglich-
keit des Reagierens bleibt.822
 
Die Macht eines Bezwingenden kann auf Manipulation, Nötigung, Fehl-
information, Suggestion, Indoktrination, Konditionierung, Verächtlich-
machung und Intrigen beruhen. Erzieher-Zöglings-Beziehungen wei-
sen Missbrauchstendenzen auf, wenn der Adressat der Erziehung ge-
fügig gemacht und dauerhaft in Abhängigkeit vom Erzieher gehalten 
werden soll. Eine solche Handlungsweise wird der Auflage nicht ge-
recht, der Erzieher möge sich entbehrlich machen und den Zögling zur 
Selbstermächtigung verhelfen.823
 
Weitet sich der Aktionskreis von Gewalt aus und maximiert sich ihre 
Intensität, führt dies zum Terror. Dieser basiert auf willkürlichem Be-
lohnen und Bestrafen und anderen unberechenbaren Vorgehenswei-
sen des Aggressors. Ein solcher Fall ist denkbar, wenn die Drohung im 
Vorfeld der Strafe entfällt. Dieses Zurückhalten von Informationen fällt 
in den Aktionsbereich der Informationsmacht. Das sozial-affektive 
Verwirrspiel, die tiefgreifende Verunsicherung und Einschüchterung 
entziehen dem Betroffenen die für innere Festigkeit und Balance erfor-
derliche Sicherheit.824  
                                                 
821  Hartmut Albath u.a. (1984) S. 55. 
822   Wie in Kapitel 2 dargelegt wurde, halten Arendt, Luhmann und Foucault Zwang 
für ein mit Macht nicht zu vereinbarendes Phänomen. 
823   Vgl. Werner Loch (1979) S. 21. 
824   Kaiser klassifiziert Terror als eine Form emotionaler Gewalt. In: Günther Kaiser 
(1983) S. 15 f.. 
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Die Rufschädigung über Diffamierung, Fehlinformation etc. kann zur 
negativen Etikettierung, Stigmatisierung und infolge dessen zu sozialer 
Ausgrenzung führen. Vorurteilsbehaftete Bezeichnungen, Kategorisie-
rungen und Beurteilungen können den Betroffenen in die Isolation füh-
ren, wenn Abscheu und Kontaktängste das Verhalten der anderen 
Personen bestimmen. Beim Psychoterror handelt es sich um einen zur 
Eskalation neigenden Ausläufer der emotionalen Gewalt. Er beinhaltet 
den falschen Gebrauch von Überzeugungs- und Informationsmacht. 
 
Wird ein Zögling nicht in angemessener Weise versorgt, beachtet und 
in das soziale Miteinander miteinbezogen, kann er Symptome von 
Verwahrlosung zeigen. Erzieher missbrauchen hier ihre Macht, indem 
sie den Zögling vernachlässigen. Bei der ungenügenden Versorgung 
mit lebenswichtigen Ressourcen wird die Verfügungsmacht des Erzie-
hers durch Unterlassung fürsorglichen Handelns missbraucht.825 Han-
delt es sich dabei um fehlenden Zuspruch, emotionale Vernachlässi-
gung und das Vorleben destruktiver Verhaltensmuster, werden auch 
die Animier-, Überzeugungs- und Informationsmacht missbraucht.  
 
Beim Missbrauch durch Erzieher ist zumeist das auffällige Opferverhal-
ten für Maßnahmen zum Schutze des Opfers ausschlaggebend.826 Die 
Gesellschaft reagiert in vielen Fällen erst auf offensichtliche und ein-
deutige Anzeichen von Missbrauch und Misshandlung. Auffälliges und 
abweichendes Verhalten sowie physische Verletzungen von Kindern 
veranlassen aufmerksame Erwachsene eher zum Einschreiten, als es 
ein schreiender Vater, eine stichelnde Lehrerin oder eine ihr Kind her-
abwürdigende, bloßstellende oder emotional erpressende Mutter tut. 
                                                 
825  Laut Renate Blum-Maurice und Winfried M. Zenz handelt es sich bei 50 bis 60% 
der bekannt gewordenen Fälle von Gewalt gegen Kinder um Kindesvernachläs-
sigung. Diese findet in der Öffentlichkeit eine deutlich geringere Beachtung als 
andere Ausdrucksformen von Gewalt. In: Renate Blum-Maurice u.a. (1998) S. 
231 ff..  
826   Unter Verwendung der Marburger Symptomliste kann die Belastung bei Kindern 
und Jugendlichen mit psychiatrischen Symptomen exploriert werden. In: Helmut 
Remschmidt u.a. (1998) S. 10. 
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Der emotionale Machtmissbrauch von Erzieherseite wird weniger deut-
lich als der körperliche wahrgenommen, abgelehnt und kriminali-
siert.827 Es ist für eine sensible Wahrnehmung von Abhängigkeitsbe-
ziehungen zu sorgen. 
 
Eine Täter-Typologie, welche Missbrauchende aufgrund eines Merk-
mals klassifiziert, existiert nicht mehr.828 Bislang wurde noch kein Indi-
kator gefunden, durch welches Missbrauchende eindeutig als solche 
identifiziert werden können. Amendt und Schwarz erörtern: „Ließe sich 
Erwachsenen ansehen, ob sie <Kindesmißhandler> oder <Kinder-
schänder> sind, so stieße man vermutlich schnell auf identifizierbare 
soziale Vorgänge und Psychodynamiken, mit denen sich die Kindes-
misshandlung erklären ließe. Unterteilungen in kranke und gesunde, 
arme und reiche, böse und liebe Mißhandler haben sich nicht bewährt. 
Täter-Typologien sind unsinnig und fördern die Verbreitung des Vorur-
teils, dass die Misshandlung nur in randständigen Bereichen der Ge-
sellschaft sich ereigne.“829 Dem gegenüber finden Missbrauchshand-
lungen in allen gesellschaftlichen Schichten statt, ausgeübt von Män-
nern und Frauen unterschiedlicher Bildung etc..830
 
Treten in der Erziehung Extreme wie körperliche Züchtigung oder re-
spektvolle Hilfestellung auf, ist die Zuordnung unproblematisch. Han-
delt es sich aber um eine mehrdeutige Erziehungsmaßnahme, wird 
häufig eine folgenabschätzende Ad-hoc-Entscheidung in der jeweiligen 
Situation getroffen. Der Druck, solche Entscheidungen möglichst 
schnell zu treffen, erhöht die Wahrscheinlichkeit einer fehlerhaften Ein-
schätzung.831  
 
                                                 
827   Vgl. Günther Kaiser (1983) S. 14 ff.. 
828   Die biosozialen Kriminalitätstheorien, nach denen Tätertypen z.B. anhand von 
physischen Anomalien ausgemacht werden können, sind aktuell nicht anerkannt. 
In: Karl-Ludwig Kunz (1994) S. 108 ff.. 
829  Gerhard Amendt u.a. (1990) S. 118. 
830   Vgl. Renate Blum-Maurice (1998) S. 231 f.. und Günther Kaiser (1983) S. 12 ff.. 
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Die Grenzen zwischen konstruktiver und destruktiver Machtpraxis sind 
fließend. Es existieren diffuse Übergangsformen und Grauzonen zwi-
schen den beiden Bereichen sowie ´blinde Flecken´ und die sogenann-
te Dunkelziffer.832  
 
Es fehlen bislang Indikatoren für den geringstmöglichen Missbrauch in 
der Erziehung.833 Die Frühdiagnostik steckt noch in den Anfängen. Es 
zeigt sich aber die Tendenz, dass die Wahrnehmung von Misshand-
lungen zunehmend sensibler wird. So gilt die Aufmerksamkeit nicht 
mehr allein der Anwendung physischer Gewalt, sondern auch emotio-
naler Misshandlung, physischer und körperlicher Vernachlässigung 




Macht ist ein wesensmäßiger Bestandteil von Erziehung. Die Erzie-
hungsmacht ist die Macht, welche Erziehungsziele wirksam und um-
setzbar werden lässt. Idealerweise wird sie nach dem Win-Win-Prinzip 
zum Nutzen von Erzieher und Zögling eingesetzt, wo sie Synergieef-
fekte herbeiführen kann. Sie fußt auf der Bereitschaft des Erziehers, 
den Zögling zu unterstützen und zu ermächtigen. 
 
Die Erziehungsmacht ist weder als Allmacht noch Ohnmacht vorstell-
bar oder praktizierbar. Das Phänomen Macht ist neutral.835 In den 
Händen von Mächtigen kann sie konstruktiv wie destruktiv eingesetzt 
werden. Die Macht von Erziehern ist stets mit Gebrauchs- wie Miss-
brauchsmöglichkeiten verbunden. Der Missbrauch kann nicht aus der 
Erziehung ausgeklammert werden, indem auf Macht verzichtet wird. 
                                                                                                                               
831   Vgl. Christa Lohmann (1978) S. 399 f.. 
832   Vgl. Karl-Ludwig Kunz (1994) S. 238 ff.. 
833  In diesem Zusammenhang spricht sich Kaiser gegen eine Blickweitung aus, nach 
welcher unerwünschte und schadensträchtige Erzieheraktivitäten stigmatisiert 
und kriminalisiert werden. In: Günther Kaiser (1983) S. 15 
834   Vgl. Günther Kaiser (1983) S. 14. 
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Das Missbrauchsrisiko kann nur reflektiert, überwacht und kontrolliert 
werden. Dafür ist eine Selbstbeschränkung von Erziehern in der Wahl 
ihrer Methoden und Ziele erforderlich. Diese findet sich in der advoka-
torischen Ethik von Erziehern. Die sich dieser Ethik verpflichtet fühlen-
den Erzieher verfügen meistens als Bevollmächtigte über ihre Erzie-
hungsmacht. 
 
Bislang wurde der Machtmissbrauch in Erziehungskontexten vornehm-
lich auf körperliche Gewalt bezogen, während z.B. der weniger dras-
tisch erscheinende emotionale Missbrauch aufgrund von Vernachläs-
sigung ausgeblendet wurde. Deshalb gilt es hier, für deutliche Revisio-
nen einzutreten und bewusst zu machen, dass auch emotionaler Miss-
brauch, Vernachlässigung etc. wahrgenommen und durch sensible 
Interventionen im Sinne des Opferschutzes begrenzt werden. 
 
Machtmissbrauch in der Erziehung kann absichtsvoll oder fahrlässig 
geschehen.836 Aus diesem Grund erscheinen Kontrollen und Überwa-
chungsmaßnahmen notwendig. Eine sensible Wahrnehmung machtbe-
dingter Risikofaktoren zum Schutz der Zöglinge ist unumgehbar.  
 
Die kritische Wahrnehmung eigener wie fremder Missbrauchstenden-
zen erfordert Vorsicht und Behutsamkeit. Sie beinhaltet ein erhöhtes 
Verantwortungsgefühl, Wachsamkeit sowie die Bereitschaft, sich, das 
eigene Menschenbild und die eigenen Erziehungsgewohnheiten kri-
tisch zu hinterfragen.837 Das selbstreflexive Vorgehen, Sich-Infrage-
Stellen-Lassen und Kompromissbereitschaft gehören zu den Charakte-
ristika des guten Erziehers. Hinzu kommt die Offenheit gegenüber 
Neuerungen, insoweit sie den Zögling fördern; selbst wenn dies einen 
Mehraufwand an Zeit, Geduld und Energie erfordert.838
                                                                                                                               
835   Vgl. diese Arbeit S. 8. 
836   Vgl. Renate Blum-Maurice (1998) S. 232. 
837   Vgl. Hans Thiersch (1995) S. 35 ff.. 
838   Mit diesen positiven Erziehereigenschaften beschäftigt sich im Kontext der Beur-




Welche Erkenntnisse hat die Erforschung der Macht in der Erziehung 
erbracht und wie ist die Frage zu beantworten, was Erziehungsmacht 
ist? 
 
Im ersten Kapitel der vorliegenden Arbeit wurden neben dem wissen-
schaftlichen Instrumentarium der Machtbegriff wie auch der Erzie-
hungsbegriff bestimmt. Nach der begriffsgeschichtlichen Untersuchung 
des Terminus Macht wurde für den Fortgang der Untersuchung eine 
Definition zugrundegelegt, welcher zufolge Macht das neutrale Vermö-
gen eines Individuums ist, in einer sozialen Beziehung auf ein oder 
mehrere Gegenüber einzuwirken.839 Die Macht zu haben bedeutet, 
gesetzte Ziele zu erreichen, indem andere Personen zielgerichtet be-
einflusst werden. Dieser Begriffsbestimmung zufolge ist Macht stets 
Wirkungsmacht. Die Macht selbst ist neutral. Sie bekommt ihre Wertig-
keit durch den Mächtigen und die Ziele, für die die Macht eingesetzt 
wird. Ihr Anwender kann sie zu konstruktiven wie destruktiven Zwe-
cken verwenden.  
 
Ausgehend von der Annahme, Macht in der Erziehung zeige sich in 
ihrer Durchsetzungskraft respektive in ihrem Wirkungsvermögen, ist 
nach einer stimmigen Definition des Erziehungsbegriffs zu fragen. Da-
bei steht sowohl der intentionale als auch der funktionale Erziehungs-
begriff zur Disposition. Der intentionale blendet den Wirkungsfaktor 
und damit die Macht aus. Er verbleibt im Vorfeld der Machtanwendung 
und begnügt sich mit der im erzieherischen Sinne guten Absicht. Der 
funktionale Erziehungsbegriff bezieht dem gegenüber Machtwirkungen 
mit ein. Insofern geht dieser bewusster mit dem Machtphänomen um, 
denn er befasst sich mit Erziehungswirkungen als Ergebnissen wirk-
samer, durchsetzungsfähiger Einwirkungen von Erziehern auf Zöglin-
                                                 
839 Vgl. diese Arbeit S. 8. 
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ge. In Anlehnung an Schleiermacher wird Erziehung als das bewusste, 
teleologische Einwirken der älteren auf die junge Generation mit dem 
Ziel der Mündigwerdung bestimmt. Hierbei handelt es sich um einen 
intentionalen Erziehungsbegriff, welcher die Erziehung über die erzie-
herische Absicht klassifiziert. 
 
Im Kapitel 2 wurden diejenigen Werke hermeneutisch untersucht, die 
Traditionszusammenhänge in der Machttheorie begründet haben. Sie 
werden in diesem Sinne als klassisch bezeichnet. In der wissenschaft-
lichen Literatur wird Macht verschieden dargestellt und bewertet. In 
den als klassisch eingestuften Ansätzen finden sich verhaltensprakti-
sche Tipps, mehrdimensionale Betrachtungen oder Vergleiche mit Re-
ferenzphänomenen wie Gewalt, Herrschaft oder Medium. Inhaltlich 
existieren sowohl Differenzen als auch Übereinstimmungen in Bezug 
auf das Wesen des Untersuchungsgegenstandes. Machiavelli, Nietz-
sche und Weber erachten Gewalt als einen möglichen Ausdruck von 
Macht. Die konträre Position vertreten dem gegenüber Luhmann, Fou-
cault und Arendt. Ihnen zufolge sei Gewalt der Indikator für die Abwe-
senheit von Macht. Gewalt negiere Freiheit, welche wiederum eine 
wesentliche Voraussetzung von Macht darstelle. Wo keine Freiheit be-
stehe, könne auch keine Macht sein. Nietzsche und Arendt klassifizie-
ren gleichgerichtetes, kooperatives Handeln als für Macht erforderlich. 
Zudem stimmen Luhmann und Foucault darin überein, dass Macht in-
direkt wirke, indem sie spezielle Handlungsalternativen als besonders 
sinnvoll in Aussicht stelle. Trotz dieser Übereinstimmungen wird das 
Phänomen kontrovers diskutiert. Keiner der Autoren kann reklamieren, 
sich mit seinem Ansatz gegenüber den anderen durchgesetzt zu ha-
ben.  
 
Im Anschluss an die kontrovers geführte Diskussion der klassischen 
Werke über Macht wird das Augenmerk auf die pädagogische Diskus-
sion gerichtet. Hier finden sich zahlreiche Beiträge zum Thema Macht. 
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Auch in diesem Kontext wird der Untersuchungsgegenstand mit ver-
schiedenen Ergebnissen erörtert. Die Verfasser beleuchten das Phä-
nomen je aus spezieller Perspektive und mit unterschiedlichem ideolo-
gischen Hintergrund. Auch aus dem pädagogischen Blickwinkel be-
trachtet wird das Phänomen Macht vorzugsweise anhand von Verglei-
chen, in Form von pragmatischen Hinweisen oder mehrdimensionalen 
Aufschlüsselungen dargestellt. Viele der Autoren stimmen mit Adlers 
klassischem Konzept in Bezug darauf überein, dass Macht ambivalent 
einsetzbar sei. Andere Übereinstimmungen finden sich hinsichtlich der 
Annahmen, Macht könne nur in Freiheit bestehen, Macht sei als wir-
kungsvoller Einfluss zu betrachten und Macht diene zur Kompensation 
unangenehmer psychischer Zustände. Auffällig ist in diesem Zusam-
menhang die andauernde Kontroverse hinsichtlich des Phänomens 
Gewalt. Einige Verfasser halten sie mit der Macht vereinbar, während 
andere Gewalt als Macht ausschließend einschätzen. Des weiteren 
wird die Bedeutung von Macht unterschiedlich bewertet. Vaerting ver-
tritt die Meinung, dass Macht gänzlich abzulehnen sei. Mit der Auffas-
sung, dass Macht das Edelste sei, worüber der Mensch verfüge, nimmt 
Glöckler die konträre Position ein. Ungeachtet der festgestellten Über-
einstimmungen ist keine Einigkeit darüber erzielt worden, was Macht 
ist, welche Position ihr im Kontext von Erziehung eingeräumt werden 
muss und wie sie wirkt. Darüber hinaus zeigte sich, dass zahlreiche 
Beiträge, welche den Machtbegriff im Titel oder Untertitel führen, keine 
inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema Macht leisten. 
 
Die inhaltlich skizzierten Werke zum Thema Macht enthalten Erkennt-
nisse über das Wesen des Phänomens. Im vierten Kapitel werden die-
se zusammengetragen und in ein Modell der Macht integriert. Dabei 
handelt es sich um ein Strukturmodell, welches den Aufbau von 
Machtbeziehungen darstellt. Es wurden diejenigen Bestandteile von 
Machtbeziehungen herausgearbeitet, die mindestens wirksam sein 
müssen. Eine Machtbeziehung wird hier als soziale Beziehung von 
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nicht weniger als zwei Personen verstanden, in der die Interaktions-
partner einander beeinflussen. Die als wesentlich extrahierten Be-
standteile von Machtbeziehungen sind Individualität, anderswertiges 
Potenzial, Freiheit, Anerkennung, Überlegenheit, Abhängigkeit, Pas-
sungsbereitschaft und Zeit. Diese Elemente sind wechselseitig vonein-
ander abhängig. Sie müssen alle zugleich vorhanden sein, um von ei-
ner Machtbeziehung sprechen zu können. Die einzelnen Teile bauen 
aufeinander auf, ergänzen und vervollständigen sich gegenseitig. Sie 
beanspruchen im Bereich Erziehung ihre spezifische Ausgestaltung 
und Besonderheit. 
 
Nachdem die Bestandteile von Machtbeziehungen allgemein und von 
erzieherischen Machtbeziehungen speziell dargestellt wurden, folgt in 
der fünften Textsequenz die Bereitstellung des Instrumentariums zur 
Untersuchung konkreter erzieherischer Machtbeziehungen. Hierfür ist 
es generell möglich, jeden Bestandteil einer Machtbeziehung als 
Machtkategorie heranzuziehen. Am geeignetsten erwies sich die Ein-
teilung der Macht in der Erziehung in aktivitätsbedingte Subkategorien. 
Der Vorteil dieser Kategorisierung besteht darin, dass die Erziehungs-
handlungen das Wesen der Erziehung ausmachen. Sie erfassen das 
Spezifische der erzieherisch ausgeübten Macht.  
 
Die Aktivitäten Überzeugen, Informieren, Verfügen und Animieren 
wurden als die wesentlichen Erziehungshandlungen herausgearbeitet. 
Sie stellen Subkategorien der Machtausübung dar, unter welche erzie-
herisch wirksame Tätigkeiten zusammengefasst werden können. Die 
auf diesen Aktivitäten basierenden Machtkategorien Überzeugungs-, 
Informations-, Verfügungs- und Animiermacht sind fähig, die der Erzie-
hung eigene Dynamik zu erfassen, da durch sie die Machtpraktiken in 
den Fokus gelangen. Die Macht von Erziehern kann erfasst werden, 
wenn sie ausgeübt wird. Sie verbleibt damit nicht im Vorfeld denkbarer 
Machtanwendung, wie es bei noch nicht eingesetztem Machtpotenzial 
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der Fall ist. Stattdessen erschließt diese Machtkategorien die prakti-
zierte Macht bzw. die machtvollen Handlungen mit Erziehungsabsicht 
in dem Moment ihrer Ausübung. 
 
In Kapitel 6 werden zwei erzieherische Beziehungen daraufhin unter-
sucht, auf welche Weise Macht von den Akteuren ausgeübt wird: die 
Eltern-Kind- und die Lehrer-Schüler-Beziehung. Hierzu werden die vier 
aktivitätsorientierten Subkategorien der Macht herangezogen, welche 
im fünften Kapitel erläutert wurden. Bei der Untersuchung der beiden 
Verhältnisse bzw. der in ihnen gebräuchlichen Machtpraktiken zeigte 
es sich, dass sowohl der Erzieher als auch der Adressat der Erziehung 
über Macht verfügen. Beide erzieherischen Verhältnisse sind zugleich 
Machtverhältnisse. Die Gewohnheiten, Möglichkeiten und Grenzen im 
Umgang mit der eigenen Macht und der durch den Beziehungspartner 
erfahrenen Macht unterscheiden sich voneinander. Es kann jeweils 
von einem spezifischen Machtprofil beim Erzieher und Zögling, respek-
tive Eltern, Kindern, Lehrern und Schülern gesprochen werden.  
 
In der Beziehung zwischen Eltern und Kind kennzeichnen die Verfü-
gungs- und Animiermacht das Profil der Macht von Eltern. Zumindest 
zu Beginn der Beziehung verfügen die Eltern über das Monopol an 
Ressourcen und an Glaubwürdigkeit bzw. Überzeugungskraft. Sie sind 
die primären und phasenweise auch die einzigen Bezugspersonen ih-
rer Kinder. Erst später treten alternative Quellen und \ieferanten le-
bensnotwendiger Ressourcen, Haltungen und Weltbilder an die Kinder 
heran. Dort können sie mit den Potenzialen und der Macht der Eltern 
kooperieren oder mit ihnen in Konkurrenz treten.  
 
Das spezielle Profil der Macht von Lehrern zeichnet sich dem gegen-
über durch ein besonderes Maß an Überzeugungs- und Informations-
macht aus. Die gelehrten Inhalte sind wissenschaftlich fundiert und 
beanspruchen aufgrund dessen Gültigkeit. Lehrer wirken überzeu-
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gungsmächtig auf Schüler ein. Im Gegensatz zu den Eltern treffen 
Lehrer auf einen Zögling, welcher bereits erste Einschätzungen in Be-
zug auf die Welt und sein Leben vorgenommen hat. Insofern kann die 
Konkurrenz zu den auch überzeugungsmächtig auftretenden Eltern 
entstehen. Dies ist insbesondere da der Fall, wo beide Instanzen für je 
unterschiedliche oder sich gegenseitig ausschließende Überzeugun-
gen Geltung beanspruchen. 
 
Die Macht der Zöglinge unterscheidet sich aufgrund ihrer Zielsetzun-
gen von der Macht der Erzieher. Die letzteren handeln mit Blick darauf, 
dass Erziehungsziele erreicht werden und der Zögling seiner Mündig-
werdung nähergebracht wird. Die Ziele von zu Erziehenden können 
insbesondere im Bereich der spontanen Triebabfuhr, aktuellen Interes-
senlagen und anderen Dispositionen oder Impulsen liegen. Diese sind 
nicht immer mit Erziehungszielen und Erziehungsmethoden zu verein-
baren. Die Macht von Erziehern und Zöglingen kann sich ergänzen 
und kooperativ verhalten oder aber mit der Macht des jeweils Anderen 
in Konkurrenz treten, sie zurückdrängen oder ihr unterliegen. 
 
Neben dem Gebrauch von Macht mit dem Ziel der Erziehung wird der 
Missbrauch der Macht berücksichtigt. Der Missbrauch von Erzie-
hungsmacht ist der nach erzieherischen Maßstäben falsche Gebrauch 
von Macht. Er kann absichtsvoll oder fahrlässig geschehen. Die Er-
schließung der Grenze zwischen erzieherisch legitimen und illegitimen 
Machtpraktiken bestätigte die eingangs formulierte Annahme, Macht 
sei neutral und könne zu konstruktiven wie destruktiven Zwecken ein-
gesetzt werden. Machtausübung ist riskant. Aus diesem Grund werden 
die Gefahren aufgezeigt, welche im Kontext von erzieherischer Macht-
anwendung bestehen. 
 
In der siebten Textsequenz wird auf die Seinsweise der Erziehungs-
macht eingegangen. Dabei ist festzuhalten, dass Erziehungsmacht 
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eine spezifische Art von Macht ist: die Macht zu erziehen. Sie wird 
meist in Form der Vollmacht vom Erzieher ausgeübt. Dieser handelt 
stellvertretend für den Zögling zu seinem Wohle. Die Vollmacht muss 
nicht immer auf der bewussten Bevollmächtigung und Zustimmung von 
Seiten des zu Erziehenden beruhen. Sie kann auch auf vormund-
schaftliche Interventionen – notfalls gegen den Willen des Zöglings – 
zurückgreifen. 
 
Beim Erziehungsprozess sind zwei unterschiedliche Machtarten aktiv: 
die Eigenmacht beider Individuen bzw. die Macht zu sein und sein Le-
ben selbst zu bestimmen und die Erziehungsmacht des Erziehers. Der 
Erzieher verfügt über die Erziehungsmacht durch seine dem Zögling 
überlegene Eigenmacht. Durch ihre Ausübung kann die Eigenmacht 
des Zöglings wachsen. Die Überlegenheit des Erziehers reduziert sich 
bei gleichbleibender Eigenmacht. Die Erziehungsmacht wird durch 
diesen Prozess bzw. durch das Wirksamwerden der Erziehung bestä-
tigt und eventuell vergrößert. Je mehr und je höhere Erziehungsziele 
erreicht werden, umso größer ist die Erziehungsmacht des Erziehers. 
 
Die Macht ist ein grundlegendes Phänomen zur Gestaltung von Bezie-
hungen. Sie aktualisiert sich auch in erzieherischen Verhältnissen. Je-
der Mensch praktiziert Macht und jeder erlebt, was es bedeuten kann, 
der Macht anderer ausgeliefert zu sein.  Der Umgang mit ihr gehört zu 
den fundamentalen Erfahrungen eines Menschen. Dabei liegt die 
Macht eines Individuums auf einer Skala zwischen den extremen All-
macht und Ohnmacht bzw. Wirkungsvermögen und Wirkungslosigkeit. 
Dies gilt für die Erziehungsmacht wie für jede andere Art von Macht. 
 
Da nicht jede Machtausübung mit Erziehung zu vereinbaren bzw. im 
besten Sinne erzieherisch wirksam sind, ist eine Grenze zwischen 
Machtgebrauch und –missbrauch zu ziehen. Die mit Erziehung ver-
träglichen Machtpraktiken wie Hilfe und Unterstützung sind als Macht-
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gebrauch zu klassifizieren, während nicht erzieherische oder gar 
schädliche Praktiken wie Unterdrückung und Verletzung als Macht-
missbrauch einzuordnen sind. Sie sind nicht im Kanon der Erzie-
hungsmacht enthalten. Die Verantwortung des Erziehers besteht darin, 
zwischen beiden Möglichkeiten der Machtausübung zu unterscheiden 
und den Machtmissbrauch zu vermeiden. 
 
Im Verlauf der Arbeit wurde der unauflösbare Zusammenhang zwi-
schen Macht und Erziehung herausgearbeitet. Macht zeigt sich dabei 
als ein wesensmäßiger Bestandteil von Erziehung. Er kann nicht aus-
gespart werden, will man nicht jegliche erzieherische Wirkung aufhe-
ben. 
 
Die Ausdrucksformen von Macht im Allgemeinen sind umfangreicher 
als diejenigen, welche speziell mit Erziehung kompatibel sind. Nicht 
jede Machtausübung ist erzieherisch in dem Sinne, dass Erziehungsin-
tentionen umgesetzt werden. Nur ein Teilbereich der Macht ist erziehe-
risch akzeptabel. Dieser Bereich ist derjenige der Erziehungsmacht: 
Machtausübung mit dem Ziel zu erziehen. Macht geht nicht in Erzie-
hung auf und Erziehung nicht im Phänomen der Macht. Es existiert 
hingegen eine Schnittmenge, deren Elemente unter den Begriff der 
Erziehungsmacht gefasst werden. 
 
In jedem Fall ist die bewusste Wahrnehmung des Einflusses von 
Macht in der Erziehung erforderlich. Dies gilt sowohl in Bezug auf die 
Macht des Erziehers bzw. seine Erziehungsmacht als auch in Bezug 
auf die Eigenmacht des Zöglings. Dazu bleibt zu hoffen, dass die an-
steigende Bearbeitung des Themas Macht in erzieherischen Zusam-





Von den gesichteten Enzyklopädien, Lexika und Wörterbüchern ent-
behren die folgenden eine Begriffsbestimmung von Macht: 
 
(1878)  Karl Volkmar Stoy: Encyklopädie Methodologie und Literatur 
der Pädagogik840
(1906)  Joseph Loos: Enzyklopädisches Handbuch der Erziehungs-
kunde 
(1914) Ernst M. Rohloff: Lexikon der Pädagogik 
(1932) Josef Spieler: Lexikon der Pädagogik der Gegenwart  
(1939)  Wilhelm Hehlmann: Wörterbuch der Pädagogik 
(1960)  Wolfgang Scheibe: Die Pädagogik im XX. Jahrhundert. Eine 
enzyklopädische Darstellung ihrer Grundfragen, geistigen Ge-
halte und Einrichtungen 
(1960)   Heinz Frankiewicz u.a.: Kleine pädagogische Enzyklopädie 
(1961) Hans-Hermann Groothoff u.a.: Pädagogisches Lexikon 
(1963) Heinz Frankiewicz u.a.: Pädagogische Enzyklopädie 
(1966)  Ludwig Englert u.a.: Lexikon der kybernetischen Pädagogik 
und der Programmierten Instruktion 
(1969) Alfons Otto Schorb: Pädagogisches Taschenlexikon841
(1970)  Otto Speck u.a.: Handbuch pädagogischer Grundbegriffe 
(1970) Helmut Zöpfl u.a.: Kleines Lexikon der Pädagogik und Didaktik 
(1971)  Willmann-institut München-Wien: Lexikon der Pädagogik 
(1973) Gerhard Wehle: Pädagogik aktuell. Lexikon Pädagogischer 
Schlagworte und Begriffe 
(1973) Werner S. Nicklis: Handwörterbuch der Schulpädagogik   
(1975) Horst Speichert: Kritisches Lexikon der Erziehungswissen-
schaft und Bildungspolitik 
(1975) Eberhard Rauch und Wolfgang Anzinger: Wörterbuch Kriti-
sche Erziehung  
                                                 
840  Es handelt sich um die zweite Auflage. 
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(1976)  Leo Roth: Handlexikon zur Erziehungswissenschaft 
(1977)  Willmann-Institut München-Wien: Wörterbuch der Pädagogik 
in 3 Bänden 
(1978)  Helmwart Hirdeis u.a.: Taschenbuch der Pädagogik 
(1978) Karl Ernst Maier: Pädagogisches Taschenlexikon 
(1979)  Josef A. Keller u.a.: Kleines Pädagogisches Wörterbuch 
(1982)  Dieter Lenzen: Enzyklopädie Erziehungswissenschaft 
(1984)  Rudolf W. Keck u.a.: Wörterbuch Schulpädagogik 
(1985)  Hartwig Schröder: Grundwortschatz Erziehungswissenschaft 
(1987) Hans-Joachim Laabs u.a.: Pädagogisches Wörterbuch 
(1988)  Gerhart Eberle u.a.: Meyers Lexikon Pädagogik 
(1989)  Gerd Reinhold u.a.: Pädagogik-Lexikon 
(1989) Dieter Lenzen: Pädagogische Grundbegriffe 
(1993)  Dieter Hintz u.a.: Neues schulpädagogisches Wörterbuch 
(1994) Dieter Lenzen: Erziehungswissenschaft. Ein Grundkurs 
(1995)  Horst Schaub u.a.: Wörterbuch der Pädagogik 
(1995) Udo von der Burg: Lexikon zur Pädagogik842
(1999) Gerd Reinhold u.a.: Pädagogik-Lexikon 
(2000) Winfried Böhm: Wörterbuch der Pädagogik843
 
Die folgenden Werke enthalten hingegen eine Definition von Macht: 
(1951) Heinrich Kleinert u.a.: Lexikon der Pädagogik 
(1954)  Deutsches Institut für wissenschaftliche Pädagogik, Münster, 
u.a.: Lexikon der Pädagogik in 4 Bänden 
(1970) Walter Horney u.a.: Pädagogisches Lexikon in zwei Bänden 
(1974) Karl Odenbach: Lexikon der Schulpädagogik 
(1974)  Christoph Wulf: Wörterbuch der Erziehung  
(1976) Peter Köck u.a.: Wörterbuch für Erziehung und Unterricht 
 
                                                                                                                               
841  Es handelt sich um die dritte Auflage. Das Jahr wurde ermittelt. 
842   Es handelt sich um die dritte Auflage. 
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